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La escuela graduada madrileña en el primer tercio
del siglo xx: ¿un modelo pedagógico para el resto
del estado español?




En este articulo se aborda el estudio de los planteamientos organizativos de las
escuelas graduadas madrileñas en el primer tercio del siglo xx. Se analizan aspectos
como la distribución del tiempo y el trabajo, la organización de contenidos y progra-
mas, eí empleo de libros de texto o materiales escritos, y la aplicación de metodologías
innovadoras características del movimiento internacional de la Nueva Educación. A tra-
vés de este recorrido por la intrahistoria escolar de las graduadas más importantes de la
capital, se intenta determinar las características del modelo de nueva escuela pública
gestado en España en estos años y del que Madrid ofrece ejemplos muy paradigmáticos
y representativos.
AB5TRACT
This article offers the curricular basis of the Madrilenian graduated schools during
the first thirty years of the XXth century. We analyse some aspects like the temporary
organization of the day’s scholar journey, the timing of the work, the arrangement of
curriculum programs, the use of textbooks and written materials, and the practice of
methodological innovations díifted from te international pedagogical movement of te
New Education. Through this look over the internal scholar history of the most impon
tant graduated schools in Madrid, we intend to define the characteristics of a new model
of public school sprung in Spain during those years and which most representative
examples can be found in Madrid.
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1. Idiosincrasia y especificidad del caso madrileño dentro del panorama
pedagógico español
El RD. de 26 de octubre de 1901 estableció el plan de estudios que regiría
a partir de aquel momento en las escuelas primarias españolas. A pesar de que
era bastante completo, muchos testimonios coinciden en señalar que no se
desarrollaba en su totalidad en la mayoría de los centros. Esto era lo que suce-
día en los unitarios o en los graduados que funcionaban en la práctica como
tales, pero en los Grupos escolares parece que se impartían todas las materias
consideradas como obligatorias, aunque la importancia concedida a cada una
de ellas variaba mucho de unos colegios a otros. El Ministerio de Instrucción
Pública jamás divulgó ninguna normativa sobre contenidos mínimos y su
extensión y distribución por niveles de enseñanza, de manera que cada maes-
tro tenía una absoluta libertad de acción, pero también se encontraba con «la
tarea y la responsabilidad de dar a estas cuestiones de organización escolar
una solución personal adecuada» . La consecuencia de esta situación saltaba
a la vista, y se traducía en una disparidad de criterios entre unos docentes y
otros, y entre instituciones primarias de diferentes localidades. Desde fuera, el
efecto producido era de anarquía y de caos, como constataba un profesor por-
tuguésen 1918:
La cscue ¡ci ¡rriííící cia cspañc>la no tienc 1> logra,, cts oj,c ia les, de o Ocio <jile
cada profesor ¡irgan¿a e Iprog 1000/ q re ín~or le pcin> e, cIar do a las dilfe len/es
disci1i linos la exteos,on e ir’ teos idad que «o ie re, haliic-ííclo clisc ¡ph> ay «oc no se
dan (,
Hcíllcinse alio¡idos los ccci,,’enes. sI ¿0(10 los u ro/exc>~y.slos «¡re daíí por íeríííi-
íícUci la instilí cc ion lirio‘aria de Iris a Ion o os, ¡<rindo cts(It> cree,’ oliortiiiio
En susotí rcíón del era,> ‘crí. s ir, ero barro. tienen la c.~posu •ión anual, /iierrí os a
los ata,,, nos s ¡ír-oJtsores, ‘ de este ír,crdo se eva Ida el g rodo dc’ instrucción cíe los
alumnos ‘ la collípetencia pro/c.siorial cíe los ¡¡ Iaestro.s, En ella se exhibe,, los ira—
lía/os escritos, dibujos s labores cíe alumnos y alumnas.
Pero es/os esposiciones cwnduc en ti uño c’/2.5c’/Wfl7cí íncc,nc’-W. j.ragmcniar-.cr,
clediccínclose en las escuelas ¿ir, cii idcído iritis po clic irlar a lc.í cli liiircí círtística y
í’íanaal de los a lí¡nzíío.s. aí,ar,dona,rdo o. ~íor lo ‘llenos, peri> clic rindo ro ¡<ch o sí, ¿¡<¡-
ti, r-c¡ inte lectíral, litera rio y cientí/iccí
No cabe duda de que la progresiva introducción de la graduación escolar
fue cambiando paulatinamente este estado de cosas, e incluso las llevó a
extremos opuestos. Frente a la opinión del maestro portugués. expresada en
1918. encontramos las de M’ Francisca Moreno, Pablo de Andrés y Cobos o
David Bayón, todos ellos buenos conocedores de los principales colegios de
Sáinz, F. (1929). Para el perfeccionamiento del Magisterio. Li régimen interior dc La
escuela. Revista de Pedagogía, 87. 119.
Orellana ]. (1918). La escuela española juzgadadesde fuera. BcrIetin Escolar. 152. 2.077.
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las grandes ciudades españolas, quienes a finales de los aiios veinte coincidí-
an en su juicio sobre la escuela española: demasiado intelectual, seguidora del
modelo francés, obsesionada por los contenidos y las disciplinas formales
mucho más que por el desarrollo de las habilidades manuales o de la expre-
sión creativa- ~ Claro que también estaban de acuerdo en resaltar la ventaja
que suponía el que la ley no prefijase patrones o modelos de comportamiento
docente, lo que prevenía de caer en la uniformidad y en una igualdad escasa-
mente motivadora.
A Madrid, por su abundancia de centros públicos de todo tipo, podían apli-
cársele cualquiera de estas apreciaciones hechas con carácter general. En la
capital coexistían escuelas unitarias, en las que muy raramente se desarrollaba
el conjunto del curriculum obligatorio por las diferencias de edad y de conoci-
mientos entre los niños; con centros graduados en los que todas y cada una de
las materias eran tratadas con extensión y profundidad. En la mayoría de las
aulas monoclase, cuya organización estaba únicamente supeditada al arbitrio
del profesor. la distribución temporal de los contenidos era fruto del azar y de
la improvisación cotidiana; en algunos de los Grupos escolares, cada sección
tenía su horario, que sólo se modificaba en circunstancias excepcionales. En los
colegios unitarios, difícilmente el maestro llegaba a elaborar programas cohe-
rentes y graduales de las asignaturas. adaptados a los distintos niveles del alum-
nado; en las graduadas, éste era un requisito inherente a su propia naturaleza,
por lo cual resultaba casi obligatoria su redacción, recayendo esta tarea gene-
ralmente en el Director. Por supuesto, se daban excepciones en uno u otro sen-
tido: clases independientes en las que el plan curricular de 1901 se impartía en
su totalidad, y graduadas que, por carencias de medios o dificultades para tra-
bajar en equipo, dejaban de enseñar algunas de las materias contenidas en
aquél.
El caso madrileño, además de ser un ejemplo característico del desarrollo
escolar español en los comienzos del siglo xx, presenta dos peculiaridades que
hacen especialmente interesante su estudio con carácter monográfico. En pri-
mer lugar, y debido al notorio planteamiento centralista de la política pedagó-
gica gubernamental, los poderes públicos llegaron a considerar a Madrid capi-
tal como el epicentro desde el cual se expandirían las ideas innovadoras al resto
del país. corno modelo y ejemplo de la renovación educativa nacional. En la
configuración de este rol de Madrid como «escaparate pedagógico de España»
influyó bastante el pensamiento de los intelectuales de la «generación de 1914»,
así como el ser esta ciudad sede de importantes acontecimientos históricos que
atrajeron la atención de la prensa extranjera, como la Jura y la boda del rey
Moreno. M~ F. (1928). Un viaje de estudio. Mcm cirio. Segovia: Imp. Provincial, PP. 7-9;
Andrés y Cobos. E DE (1927>. Un viaje por las escocías de España. Memoria. Segovia: imp.
Provincial, pp. 6-7; y Bayón. D. (1929). La EscuelaBaixeras, de Barcelona. Escuelas de España,
2, 60-64,
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Alfonso XIII, y el uso propagandístico que, a través de las escuelas madrileñas,
se pensaba hacer del progreso educativo español cara al exterior con motivo del
fallido Congreso de Educación Popular previsto para 1913. Muchos docentes y
políticos de las regiones periféricas contribuyeron a afianzar el carácter modé-
lico de la capital en cuestiones de enseñanza primaria al organizar y subven-
cionar viajes de estudio a Madrid con el fin de visitar sus principales institu-
ciones escolares.
Precisamente por este papel ejemplarizante que los poderes públicos
asignaron a Madrid en materia educativa, también la convirtieron en sede de
la mayor parte de los ensayos oficiales abordados, con notable parsimonia y
cicatería, desde el Ministerio de Instrucción Pública y Bellas Artes: creación
de graduadas modélicas y regidas por Patronatos escolares, experimentación
de nuevos procedimientos de preparación y selección de Directores y maes-
tros, desarrollo de iniciativas curriculares innovadoras como los cursos y cla-
ses complementarias de formación pre-profesional dentro de la escuela pri-
maria, apoyo a experiencias metodológicas interesantes como colonias esta-
tales de vacaciones inspiradas en ¡os principios de autogobierno, financia-
ción de las primeras actividades de orientación vocacional en los colegios
públicos, aplicación de modelos de mobiliario y material escolar para su pos-
terior generalización al resto de centros escolares nacionales..., etc. Y la con-
secuencia directa de este planteamiento ministerial fue la rapidez con que se
extendió en Madrid la enseñanza graduada entre 1900 y 1931. En este últi-
mo año la capital contaba ya con 69 escuelas públicas graduadas y el 67% de
sus aulas escolares oficiales estaban ubicadas en colegios de este tipo ‘.
Pocas ciudades españolas podrían ofrecer unos resultados tan halagúeños en
aquellas fechas. La variedad y calidad de las experiencias madrileñas de gra-
duación escolar es la segunda razón que justifica un análisis de su intrahis-
toria educativa.
2. Tiempo escolar y curriculum obligatorio en las escuelas graduadas
madrileñas
Una primera aproximación a la actividad intraescolar desarrollada en las
escuelas graduadas madrileñas puede realizarse a través dcl estudio de la distri-
bución horaria de las materias comprendidas en el currieulum obligatorio. En
los CUADROS 1 y 2 hemos recogido la asignación temporal que se daba a cada
una de estos contenidos en tres graduadas madrileñas: dos masculinas —el
«Cervantes» y «La Florida»——, y una femenina que funcionaba en régimen gra-
Pozo Andrés, MI M. DEL (1996). Lis escuelas prirríarias públicas de Madrid (1913-
1931). Tesisdoctoral inédita. Universidad Complutense de Madrid, PP. 968-976 y 1.673.
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duado con tres secciones ~ calificada de modélica por la Inspectora Matilde
García del Real en 1925. La distribución horaria del «Cervantes» corresponde
al curso 1921-1922 y era similar para todas las clases, aunque esta situación se
modificó posteriormente. Tanto la de «La Florida» —aplicada en el año acadé-
mico 1925-1926--— como la de la escuelita femenina —perteneciente, posible-
mente, al 1924-1925—-, eran las organizaciones del tiempo relativas al tercer
grado.
CUADRO 1
ASIGNACIÓN TEMPORAL A LAS MATERIAS DEL CURRICULUM
OBLIGATORIO. ESTUDIO COMPARATIVO ENTRE TRES GRADUADAS
MADRILEÑAS








































































































I-L;FNTFS:Eiaborac,on propia a partir de García del Real. M. (1925). Las escuelas graduadas dc niñas. Revista
de Pedagogía. 37, 12-13; Andrés y Cobos,?. DE <1927). Un viaje por las escocias de España. Memoria,
Segovia: Imp. Provincial, p. 80: y A. LL. <Angel Llorca) (1921). Preguntas y Respuestas. Nuestra realidad
escolar. Desde la Escuela y para la Escocia. Supl. al Boletín Escolan 149, 194-lOS.
En Madrid sólo había, hacia 1924, dos escuelas femeninas que funcionaban en régimen
graduado con tres secciones: la de la cl Martín de los Heros, 30 y la de la Plaza de Nicolás
Salmerón, 3, luego el horario que reproducimos en los CUADROS 1, 2 y 5 tiene que correspon-
der a uno de estos dos centros.
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CUADRO 2
ASIGNACIÓN TEMPORAL A LAS ÁREAS DE CONOCIMIENTO DEL
CURRÍCULUM OBLIGATORIO. ESTUDIO COMPARATIVO ENTRE TRES
GRADUADAS MADRILEÑAS
GE. ccCERVANTES» GE «LA FLORIDA» GRAD. FEMEN.
MATERIAS Tiempo






































Fvr.vrFs: Elaboración propia apartir de las foenies ciiadas en el c?UADRO -
El análisis de los CUADROS 1 y 2 nos confirma la hipótesis enunciada
en los párrafos precedentes sobre la diversidad existente entre unas escuelas
y otras en la forma de repartir el período lectivo. Ni siquiera la extensión
total de éste era similar. Según el art. 16 del Reglamento de 1838, las clases
de la escuela primaria duraban tres horas en la sesión de mañana —general-
mente, de 9 a 12— y tres en la de tarde —entre 2 y media y 5 y media—,
salvo en el caso de que el maestro tuviese asignada enseñanza de adultos,
pues entonces, en virtud del R.D. de 4 de octubre de 1906, se reducía a dos
horas la sesión vespertina. En los anos veinte, prácticamente todas las gra-
duadas madrileñas impartían clases de adultos, y como la tarde del jueves se
consideraba vacación, la actividad lectiva semanal era de 28 horas. Sin
embargo, a la vista del CUADRO 1, sólo el centro femenino partía de ese
cómputo total, lo cual significa que, o bien no tenía recreos, o prolongaba 30
minutos el horario vespertino —actuación bastante frecuente—, o dedicaba
el jueves por la tarde a paseos o tareas de tipo expresivo. Esto era lo que
sucedía en el Grupo escolar «La Florida», cuyo horario global reconocido se
situaba en 27 h. y 15’. La diferencia mayor venía por el lado del
«Cervantes», con sólo 22 h. 15. de clases a la semana, pues. además de ser
el que más tiempo destinaba al asueto infantil, reservaba también diez minu-
tos diarios al aseo personal de los niños y otros diez a reuniones colectivas
antes de comenzar las labores matutinas.
Adentrándonos en un segundo nivel de profundización, podemos estudiar la
asignación temporal que tenía cada una de las materias del curriculum obliga-
tono en estas tres graduadas madrileñas. Según una publicaci6n de 1920, la
216
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mayor parte de las escuelas primarias españolas seguían unas pautas parecidas,
que podrían enunciarse de este modo:
«Por lo general, hay lección diaria, mañana y tarde, de lectura y escritura; la
Gramática, la Aritmética, la Geografía y la Geometría ocupan lugar preferente en
la ~nayoría de las escuelas; menos frecuentes son las lecciones de Historia, de
Derecho y de Ciencias naturales. En algunas escuelas es diaria o casi diaria la lec-
ción de Doctrina cristiana; en otras muchas no se le dedica más de una lección
semanal. Las lecciones de cada asignatura suelen durar de treinta a cincuenta
minutos.
Nofaltan escuelas en que se señala de diez a veinte minutos diarios, por maña-
na y tarde, a la gimnasia y al recreo; pero co’no las escuelas, salvo raras excep-
clones, no tienen patio ni gimnasio, no pueden veríficarse eso,s ejercicios debida-
rnentc>íí
Tal descripción puede aplicarse sólo en parte a las tres graduadas que veni-
mos contemplando en este artículo. El Grupo escolar «La Florida» dedicaba dos
sesiones semanales de 45’ a la Doctrina Cristiana e Historia Sagrada; el «Cer-
vantes>~ tres de 35’ —una para Historia Sagrada y dos de Doctrina Cristiana—
y el centro femenino tenía una asignación temporal ligeramente superior a los
masculinos, aunque, en términos relativos, era el «Cervantes» el que destinaba
un porcentaje mayor de su horario lectivo a los contenidos religiosos. Este
hecho, que puede parecer sorprendente, habida cuenta del laicismo que profe-
saba Angel Llorca y casi todo su elenco docente, requiere de algunas matiza-
ciones para ser interpretado convenientemente. En el «Cervantes», fuera de las
tres clases de la materia, se mantenía una exquisita neutralidad religiosa: no se
rezaba, el niño que quería prepararse para la Primera Comunión lo hacía en la
parroquia, y no hemos podido constatar la presencia de sacerdotes durante las
horas lectivas. En muchas otras escuelas —como el «Príncipe de Asturias»—,
las clases empezaban y terminaban con una oración; alguna graduada —como
la de la Plaza del Dos de Mayo— tenía capilla?; y la Primera Comunión se rea-
lizaba en los centros, lo que conllevaba una intervención del clero en la forma-
ción religiosa del alumnado, cuya cuantificación temporal es difícil de estimar,
pero que, desde luego, superaba ampliamente el horario asignado a la asignatu-
ra de Doctrina Cristiana.
Parece que la materia de Lenguaje (Lectura, Escritura, Gramática y
Literatura) era la que más tiempo consumía, llegando a ocupar el 39,44% del
período lectivo en «La Florida», pues se percibía como la base fundamental de
ANÓNIMO (1920). Anuario de la Enseñanza elemental, técnica y superior Madrid-
Barcelona: Calpe, pp. 15-16.
La capilla se instituyó tras una visita a la Escuela Modelo del Nuncio de Su Santidad,
quien quedó admirado del funcionamiento del centro y autorizó la instalación del oratorio.
ANONIMO (1915). Ayuntamiento. El Nuncio y la escuela Modelo. El Imparcial, 17550,3;
y ANÓNIMO (1915). De Actualidad, Las Escuelas-Modelo. El Magisterio Español, 4.717, 560.
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la formación infantil ti En el «Cervantes», cuya extensión en términos porcen-
tuales resultaba menor —28,08%—. la importancia que se le concedía era tam-
bién extraordinaria, pues se la veía como la asignatura que resumía todas las
demás, por lo que había de estar continuamente presente en el hacer escolar <~.
Por otro lado, a partir de los 7 u 8 años, se introducía a los niños en el conoci-
miento de los autores literarios clásicos y contemporáneos, de manera que algún
docente definió al «Cervantes» como un centro en el que «se masticaba» la
Literatura O pero esta tarea no se circunscribía a las clases, sino que se realiza-
ba en los recreos, en el comedor, en las veladas familiares y fuera del aula, así
que su práctica rebasaba ampliamente los rígidos porcentajes expuestos en los
CUADROS 1 y 2. Las Matemáticas —Aritmética y Geometría— seguían al
Lenguaje en tiempo de dedicación, aunque aquí advenimos una primera dife-
rencia significativa entre las graduadas masculinas y la femenina: los conoci-
mientos matemáticos acaparaban el 22,47% del horario del «Cervantes» y el
18,33% del de «La Florida», pero sólo el 10,71% del de la escuela de niñas,
donde se empleaban más horas en las Labores, que era la materia «estrella» tras
el Lenguaje.
Sorprende la atención concedida en el «Cervantes» a las Nociones de
Ciencias Físico-químicas y Naturales, quizás por lo que tiene de inhabitual.
Nótese el escaso tiempo que se les dedicaba en «La Florida» y en la de niñas.
Lo mismo podemos decir de la Geografía e Historia. Ambas recibían un trata-
miento notoriamente inferior incluso en colegios que por su laicismo y su mar-
chamo de enseñanza racional parece que deberían haber conseguido una mayor
presencia en el horario lectivo ~. Da la impresión de que los Rudimentos de
Hueso, V. (1926). La composición escolar en LenguaEspañola. Revista de Pedagogía, 55,
295-300.
GRUPO ESCOLAR «CERVANTES» DE MADRID (1927). Organización y funciona-
miento en el curso escolar de 1927 a 1928. Madrid: Lib. y Casa edit. Hernando, p. 8.
Testimonio de Dña. Cecilia del Banjo, quien realizó sus prácticas con Justa Freire en el
Grupo escolar «Alfredo Calderón», durante el período republicano.
Así, en la escuela de niños del Centro Instructivo de Obreras Republicanos de Cuatro
Caminos (cl Almansa, 9) se aplicaba en 1913 unadistribución temporalde lasmaterias del curri-
culum obligatorio bastante diferente a la desarrollada en las escuelas públicas. No se impartían
tres materias de las comprendidas en el plan de estudios de 1901 —Doctrina Cristiana e Historia
Sagrada. Fisiología e Higiene y Dibujo—. El peso más fuerte de la enseñanza recaía en las asig-
naturas de Lenguaje —12 h. y 55’ semanales, esto es, el 4234% del tiempo total—, Matemáticas
—4 hilO’, que era el 14’74% del horario global— y Ejercicios Corporales (Gimnasia sueca)
—6 h. y el 1967% de la distribución general—. Sin embargo, se dedicaba escasa atención a las
Ciencias Naturales —1 h. y 30’, esto es. el 4’91%—. a la Geografía e Historia —l h. 40’, que
representaba el 546%—, a los Rudimentos de Derecho —25’ y l’36%—, al Canto —55’ y una
mínima representación porcentual del 3%—ya los Trabajos Manuales o Labores—SO’ y 273%
del tiempo lectivo-—. Las horas de clase semanales superaban las 28 obligatorias, pues de lunes
a sábado se daban dos sesiones: la de la mañana, de tres horas, y la vespertina, de dos horas y
media, no consider-ándose vacación la tarde de los jueves.
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Derecho no se consideraba una asignatura apropiada para las féminas, pues era
la única no impartida, como tampoco se daba en otra graduada de niñas,el «San
Eugenio y San Isidro», sustituyéndose por unos contenidos que llevaban el
mucho más sugerente titulo de «Educación Social y Económica». Las materias
de Dibujo, Canto y Trabajos Manuales oscilaban en importancia, aunque no
hemos de olvidar que se explicaban con mucha mayor amplitud fuera del hora-
rio lectivo, en las llamadas clases complementarias. La Educación Física o los
Ejercicios Corporales, aunque tenía asignado un tiempo específico, carecía de
contenidos propios, considerándose adquirida a través de los paseos escolares o
de los juegos de los niños.
En un tercer nivel de análisis podemos planteamos si la distribución tempo-
ral variaba de unas secciones a otras, esto es, si la edad de los niños influía en
la extensión que se les daba a las diferentes materias del curriculum obligato-
rio. Sabido es que la legislación disponía que todas ellas se impartiesen en cada
uno de los grados, si bien variando su amplitud y complejidad, siguiendo el
conocido principio cíclico-concéntrico de ordenación de los contenidos, pero
algunos autores como Femando Sáinz o Antonio Ballesteros señalaron las ven-
tajas e inconvenientes de este ststema:
«El contenido del programa en cada grado)’ curiv es el mismo, como índice
de temas, sin otra diferencia que la de la intensidad y detalle con que se darán las
ensenanzas. El maestro tendrá, según este plan, no sólo que tomar para cualquier
grupo de alumnos desde la religión hasta la gimnasia, sino recorrer las materias
en toda su extensión, aunque comenzando por unas ideas básicas de cada una y
ampliando sucesivamente el panorama de conceptos. El plan cíclico es el que ha
merecido más autorizados defensores 1..)- El mundo aparece en unidad ante los
ojos del niño y no hay razón para establecer de momento apartados ni ramas del
conocimiento. Para el punto de vista práctico y social se considera también prefe-
rible para cada edad una cultura enciclopédica sea cualquiera su nivel, que no
una cultura más profunda en alguna especial dirección (..). Pero con tan indiscu-
tibIes ventajas, el plan puramente cíclico es de difícil realización en nuestras
escuelas (...>. Esta distribución de los estudios llega a complicar el horario en tér-
minos que nadie es capaz de dominar» 2
Por eso, ambos Inspectores divulgaron otras formas de distribuir el curricu-
lum obligatorio: estudiar en cada grado sólo algunas materias, dejando las res-
tantes para cursos más avanzados, solución pragmática y que permitía al mismo
tiempo introducir otras actividades en la escuela 3; fraccionar las disciplinas en
Expediente relativo a Decreto de SE. sobre subvención al Centro Instructivo de Obreros
Republicanos de Cuatro Caminos, Almansa. 9; AV., sece. 22, leg. 226, n0 2.Sáinz, E, art. cit., PP. 120-121.
Esta solución, que parecía ser la más realista, permitía, en opinión de Femando Sáinz,
«dividir las horas de clase al día en menos fi-acciones, dedicando las de la mañana a un par de
,naterias solamente, las másfuertes, y las de la tarde a actividades más libres y no menos inte
resantes, como el trabajo ,nanual, los juegos. paseos, resúmenes». Ibid., p. 22.
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contenidos adaptados a cada sección, planteamiento bastante antipedagógico -
porque se perdía la idea de globalidad-, pero que era el modo habitual de enten-
der el principio cíclico; agrupar asignaturas afines en dos o tres grandes núcle-
os; implantar los centros de interés; o ensayar un modelo de concentración
imperfecto, sólo para aquellas materias que se prestasen a ello, como las
Ciencias Naturales, la Geografía y el Lenguaje, «que fácilmente pueden ser
desarrolladas en pocos grandes ternas de donde irradie la totalidad de su con-
tenido» 4
CUADRO 3
ASIGNACIÓN TEMPORAL A LAS MATERIAS DEL CURRICULUM
OBLIGATORIO. ESTUDIO COMPARATIVO ENTRE DOS SECCIONES DEL
GRUPO ESCOLAR «CERVANTES»
MATERIAS SECCION 22 SECCION 7.[
Doctrina Cristiana e Historia Sagrada 10,76% 7.03%
Lenguaje (Lectura, Escritura, Gramática) 3 1,84% 14,07%
Aritmética 12,88% 12,56%
Geometría 4,09% 40,55%
Ciencias Físico Químicas y Naturales 6.59% 10,55%
Fisiología e Higiene 5 0~%
Geografía e Historia 9,24% 15,07%
Derecho 2,27%• 5h2%
Canto y Música 2,12% 6,03%
Trabajos Manuales 5,45% 6,53%
Dibujo 2,35% 4,02%
Ejercicios Corporales 12,35% 3.51%
FL.s?NTFs: Elaboración propia a partir dc Lloren .X. <19271. Grupaescolar «Cervanies». Madrid. Corso esco-
lar de 1927 a 1928. La escuela en el mes de Ociubre. Resurncn. La Escuela Moderna. 434.519523: y Llore»,
A. <i927>Grupo escolar «Cervantcss-. Madrid. la escuela cii el mes de Noviembre tResumen>. Madrid: imp.dc la Lib, y Casa cdii. Hernando. Pp. 5-8.
“ Ballesteros y Usano, A. (1929). Para el perfeccionamiento del Magisterio. La prepala-
ción dcl trabajo escolar. Revista de tecla go~tú, 94, 462.
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CUADRO 4
ASIGNACIÓN TEMPORAL A LAS ÁREAS DE CONOCIMIENTO DEL
CURRÍCULUM OBLIGATORIO. ESTUDIO COMPARATIVO ENTRE DOS
SECCIONES DEL GRUPO ESCOLAR «CERVANTES»




Ciencias geográficas y sociales 11,5 1% 20,09%
Expresión Musical, Plástica y Corporal 22,27% 20,09%
[<vN-ns: Elaboración propia a partir de las fuentes citadas cn cl CUADRO 3.
CUADROS
ASIGNACIÓN TEMPORAL A LAS ÁREAS DE CONOCIMIENTO DEL
CURRÍCULUM OBLIGATORIO. ESTUDIO COMPARATIVO ENTRE TRES
SECCIONES DE UNA GRADUADA FEMENINA


















































fi vNTts Elabor ción propia a partir de García del Real. M.. art. cii.. pp. 12-13.
En los colegios graduados madrileños, e incluso en muchos unitarios, se
seguía —al menos en teoría— el sistema de «la enseñanza concéntrica», pro-
curándose la «perfecta unidad y relación» entre los programas de cada uno de
los grados ~ Si analizamos los CUADROS 3, 4 y 5. en los que hemos compa-
rado la asignación temporal, en términos porcentuales, que se le concedía a las
disciplinas del currículum en dos secciones del «Cervantes» ~y en las tres de
GRUPO ESCOLAR DE SAN EUGENIO YSAN ISIDRO (1918). Memoria del curso de
1917 a 1918. Texto mecanografiado, p. 13.
~ La sección 2- del Grupo escolar «Cervantes» estaba compuesta por niños de 6 a 8 años,
y la sección 7.’ reunía a alumnos de lO a 13 é 14 años.
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la graduada femenina, fácilmente comprobamos que en ambas escuelas se
tmpartia el amplio abanico de materias en todos los niveles, lo cual abunda en
la hipótesis de la concentración que, por otra parte, había sido defendida por
Ángel Llorca desde 1908. Ahora bien, entre una y otra se advierten algunas
diferencias importantes: mientras que en el «Cervantes», la edad de los alum-
nos condicionaba el tiempo dedicado a las asignaturas, de manera que los niños
más pequeños destinaban un mayor número de horas al Lenguaje, a la
Aritmética y a los Ejercicios Corporales, y para los discentes de más años se
potenciaban la Geometría, las Ciencias Naturales, la Geografía y la Historia; en
la graduada femenina apenas se manifiestan variaciones en la distribución hora-
ria de la primera y de la tercera sección, señal de que el factor cronológico no
influía en la extensión temporal otorgada a cada disciplina. Esto nos demuestra
que el principio cíclico, si verdaderamente se practicaba, no tenía siempre su
correlato visible en una mayor o menor dedicación de tiempo lectivo, salvo que
se hubiese intentado enmascarar la complejidad horaria a la que aludía
Femando Sáinz con una careta de absoluta simetría e igualdad.
Pero no en todas las escuelas madrileñas se seguía al pie de la letra el siste-
ma de concentración. En el «Príncipe de Asturias» se ensayó la adaptación del
método Decroly a las materias de enseñanza previstas en el plan de estudios de
1901, distribuyéndose todas ellas entre los tres tipos de ejercicios establecidos
por el pedagogo belga, del siguiente modo Ii:
— Ejercicios de observación: Gramática, Cálculo, Ciencias Naturales.
Fisiología e Higiene.
— Ejercicios de asociación en el tietnpo y en el espacio: Geografía e
Historia, Doctrina Cristiana e Historia Sagrada, Instrucción cívica.
— Ejercicios de expresión
a) Expresión concreto: Trabajos manuales. Gimnasia. Juegos educa-
tivos y Dibujo.
b) Expresión abstracta: Lenguaje, Composición, Ortografía,
Redacción, Recitado y Canto.
Partiendo de las cuatro necesidades básicas enunciadas por Decroly, cada
grado dedicaba todo el curso a desarrollar un «centro de interés» —por ejem-
plo, «La alimentación, el vestido y la habitación» en la segunda sección; o «El
trabajo» en la sexta—, que se subdividía en tópicos mensuales, semanales y dia-
nos, y en relación con el cual se organizaban los contenidos curriculares. El
propósito era imprimir a la enseñanza un principio de interdisciplinariedad, de
7 Xandri Pich, J. (1924). El Grupo escolar Príncipe de Asturias. Revista de Pedagogía, 36.
447-448; y Xandri Pich, J. (1924). La enseñanza en una escuela graduada. La íida en la escuela.
Supí. a la Revista de Pedagogía, 12. 92-96.
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manera que los alumnos percibiesen, no ya las relaciones entre unos conoci-
mientos y otros, sino a éstos como un todo global. Ello implicaba la flexibili-
zación de horarios y programas ~, de manera que en el «Príncipe de Asturias»
nunca se elaboraron modelos de distribución del tiempo y del trabajo tan preci-
sos como los expuestos antenormente.
Un cuarto y último nivel de análisis de la organización temporal del curri-
culum hace referencia a la distribución de las materias en las dos sesiones lec-
tivas diarias, cuestión muy tratada por los médicos higienistas por su relación
con la fatiga escolar o «surmenageo. Los facultativos recomendaban «que los
trabajos que ocasionen en el cerebro mayor cantidad de fatiga, como las
Matemáticas, se den al comienzo de la sesión de la mañana, a fin de que el
alumno, con su inteligencia despejada y su pensamiento tranquilo, pueda con-
centrar mejor su atención» ~. Por lo tanto, las disciplinas abstractas se explica-
rían en el horario matutino y los Ejercicios Corporales, los Trabajos Manuales,
el Canto y el Dibujo se realizarían por la tarde. Compartían esta opinión muchos
pedagogos, como Antonio Ballesteros 2(1 y tales principios se intentaban llevar
a la práctica en los Grupos escolares «La Florida» y «Cervantes», a tenor de lo
reflejado en sus respectivos horarios escolares semanales, expuestos en los
CUADROS 6 y 7 2i A pesar de los buenos propósitos, no todas las asignaturas
que requerían una actividad intelectual se podían acoplar por la mañana, deján-
dose algunas, como la Historia o los Rudimentos de Derecho, para las sesiones
vespertinas. Por otra parte, el criterio de los educadores sobre este tema, como
bien apunta Antonio Viñao, no era unánime. Otros profesionales se inclinaban
por la alternancia de tareas fáciles y difíciles, de trabajos abstractos y manua-
les, sugiriendo que la labor diaria se iniciase con los conocimientos que requi-
riesen un esfuerzo intelectual medio, se siguiera con los más dificultosos, se
introdujera un descanso para juegos y recreos, y se concluyese con las materias
técnicas. Y también se alzaron muchas voces pidiendo la jornada única u hora-
rio continuo —4esde las ocho o las nueve de la mañana hasta la una de la
tarde—, no sólo durante los meses más calurosos 22 sino a lo largo de todo el
‘< Xandri Pich, i. (¿1925?). Grupo escolar «Príncipe de Asturias» (Niños). Memora.
Curso de 19244925. Madrid: Tip. YagUes, p. 35.
Masip. E. (1916). Notas de Fisiología. Higiene Generale Higiene Escolar Madrid: Lib.
de los Sucesores de Hernando, p. 220.
Ballesteros, A. (1931 ~).Distribución del tiempo y del trabajo. Madrid: Publicaciones de
la Revista de Pedagogía, p. 19.
En el Grupo escolar «La Florida», a tenor de los comentarios de Pablo de Andrés y
Cobos, se cumplían estos horarios con escrupulosa exactitud. En el «Cervantes» no eran tan rígi-
dos y, además, con el paso del tiempo se ensayaron formas más flexibles de distribución del tra-
bajo, aunque lo que sí se mantuvo, sin apenas variaciones, fue la asignación temporal semanal
correspondiente a cada asignatura.
La sesión única se implantaba cada año en los colegios madrileños en función de las con-
diciones meteorológicas. En los municipales, la decisión se dejaba al arbitrio de cada maestro, y
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año. En apoyo de esta solución, que era la preferida del magisterio, se esgri-
mieron razones como el incremento de la asistencia, la superación de la inco-
modidad que suponía para familias y niños el hacer dos viajes diarios a las
escuelas, y el mayor aprovechamiento de los discentes al concentrarse la mayor
parte del trabajo intelectual en las horas más tempranas 23
CUADRO 6
DISTRIBUCIÓN DEL TIEMPO Y DEL TRABAJO EN EL GRUPO ESCOLAR
«LA FLORIDA». 3.« GRADO. CURSO 1925-1926
MAÑANA (9 a 12)







Lectura 45’ Lectura 45’ Lectura 45’ Lectura 45
Aritmér. 40’ Aritmét. 40 Aritmét. 40 Aritniét. 40’
Recreo 15’ Recreo 15’ Recreo 15, Recreo 15
Lengua Lengua Lengua Lengua
Castelí. 40’ Castelí. 40’ Castelí. 40’ Castelí. 40







TARDE (2 y media a 4 y media)






Doct. Crist. Dicta/eser. 45’ Canto o Paseo Doct. Crist.
e HA Sag. 45’ Recreo 15’ Escolar 2 h. e HA Sag. 45’
Recreo 15’ T. Manual Recreo 15’






Fviisi,s: ANDRÉS Y COBOS. E DE. op. ci!., p. 50.
a veces se iniciaba ya cl 1 de junio. En los nacionales, era la Inspección de Primera Enseñanza la
que decidía la suspensión de las clases vespertinas, y normalmente lo hacía en torno al 20 de
junio. Del 1 a] 15 dc septiembre tambitn había séción única. Esta modificación no suponía nin-
guna merma en el número de horas lectivas, que seguía siendo dc cinco —de 8 de la mañana a 1
de la tarde—.
Expediente a cornpnicaciones de las maestras Dña. Remedios Ramón. Dña. Jesusa Lage y
Dña. Carmen Marchena, participando haber suspendido las clases en sos respectivas escuelas:
AV., sece. 20, leg. 380, & 90; ANÓNIMO (1927>. 0e Actualidad. Las horas de clase en las
Escuelas de Madrid. El Magisterio Español. 7.773, 595; y ANÓNIMO (1925). De Actualidad.
Las clases escolares en septiembre. El Magisterio Español, 7.307, 722.
23 Viñao Frago. A. (1990). Innovación pedagógica y racionalidad científica. La escuela
graduada pública en España (1898-1936). Madrid: Akal. pp. 109-112.
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CUADRO 7
DISTRIBUCIÓN DEL TIEMPO Y DEL TRABAJO EN EL GRUPO ESCOLAR
«CERVANTES». TODOS LOS GRADOS. CURSO 1921-1922
MAÑANA (9a 12)











Aritmét. 50’ Aritmét. 50’
Aseo 10’ Aseo 10’
Lenguaje 40’ Lenguaje 40’
Recreo 25’ Recreo 25’











TARDE (2 y media a 4 y media)






































Fi .r~us: A. LL. (Ángel Llorca) <1921). Pregontas y Respuestas. Noestra realidad escolar.. art. cit.. Pp. 194-
195.
Este último planteamiento pasaba por la necesidad de que todos los colegios
tuviesen comedor, patio de recreo y una adecuada oferta de actividades manua-
les o pre-profesionales para que los alumnos permaneciesen en el centro tam-
bién durante la tarde. Pero es que muchas de las graduadas madrileñas, al menos
a partir de 1922, establecieron clases complementarias de formación ocupacio-
nal 24 que se impartían fuera del horario lectivo —entre cuatro y media y seis y
24 El R.D. de 25 de septiembre de 1922 organizó en las escuelas primarias españolas los
curios complementarios de extensión cultural y las clases complementarias de formación pre-
profesional. Tal experiencia, que integraba componentes socio-profesionales junto con los plan-
teamientos activistas y de «preparación para la vida» tan característicos de la Nueva Educación,
se inspiraba claramente en los cours complémentaires franceses. El Ministerio de Instrucción
Pública y Bellas Artes financió esta actividad curricular, entre 1922 y 1931, en 27 graduadas
españolas, 23 de las cuales estaban ubicadas en la capital.
Pozo Andrés, M.” M. del, loc. cit.. pp. 1.320-1337 y Pozo Andrés, MA M. del (¡985). The
implemeníation of professional training activities in Madrid primary schools: Antecedents and
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media, o de cinco a siete— y la enseñanza de adultos —que se desarrollaba de
siete a nueve—, y también instalaron cantina. En la práctica, esto significaba
que las escuelas permanecían abiertas doce horas al día y que sus docentes tenían
unajornada de trabajo de nueve horas, repartidas en cuatro sesiones: las dos pri-
meras, de tres y dos horas, respectivamente, con los niños de su grado; la ter-
cera, de dos horas, con los discentes de los cursos superiores; y la cuarta, de dos
horas, con los adultos. Bien es cierto que estas dos últimas sesiones quedaban
reducidas, a veces, a una hora, y que no todos los maestros de la graduada inter-
venían en ellas; pero también es verdad que en el horario magisterial se incluían
otras actividades de muy difícil cuantificación temporal: relación con las fami-
lias, atención a las instituciones complementarias, participación en las excur-
siones escolares celebradas, casi siempre, en la tarde del jueves o en domingo
—esto es, en sus jornadas de descanso—, asistencia, con los discentes, a sesio-
nes de teatro o de cine etc. Esto nos demuestra que, en las escuelas gradua-
das madrileñas, la distribución del tiempo y del trabajo sobrepasa ampliamente
las cinco horas del período lectivo obligatorio, y que parte de este amplio hora-
rio estaba destinado acumplir las funciones propiamente educadoras de las ins-
tituciones primarias, además de su mtsíon como foco cultural de las barriadas
en las que estaban enclavadas.
Tomemos el ejemplo del Grupo escolar «Cervantes», muy representativo
por su condición de modélico, aunque poco indicativo de lo que sucedía en la
generalidad de los colegios públicos por su carácter excepcional. En este cen-
tro, abierto doce horas diarias, las tareas se dividían en cinco sesiones:
1) De nueve a doce de la mañana se desarrollaban las actividades predo-
mínantemente intelectuales, procurándose tratar tres materias «fuer-
tes», de las que exigían mayor esfuerzo mental —ver CUADRO 7—.
No había períodos temporales rígidamente establecidos para el trata-
miento de las asignaturas, aunque, generalmente, solía dedicarse a cada
una de ellas de 45 a 60 minutos. La actividad docente se interrumpía
entre materia y materia para enseñar prácticas higiénicas, o realizar
varios movimientos dirigidos por el profesor o por un alumno, o cantar
alguna canción, o permitir diez minutos de conversación libre. De once
menos cuarto a once y cuarto cesaba todo trabajo y se desarrollaba el
recreo, que en el «Cervantes» tenía un marcado carácter educativo, por
las múltiples ocupaciones que se ofrecían a los discentes en este tiem-
po y por el aprovechamiento de diversas zonas de la Escuela como
áreas de esparcimiento, en un intento de superar la escasez de espacios
abiertos existente en el colegio.
early experiences (¡920-1931). Entducation and workin modernsocietv. Proceedingsoftle 9th
International Congress of tbe WAER. (200-208>. Madrid: Universidad Complutense-MEC-
CSIC.
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2) De doce a dos y media tenía lugar la comida, sólo para aquellos discen-
tes que, por unas u otras razones, disfrutaban de este servicio. Acababa
a launa y media, dedicándose la última hora a leer, recitar, cantar o desa-
rrollar actividades de Música con un profesor especializado.
3) De dos y media a cuatro y inedia se realizaba la sesión lectiva de la
tarde, que a veces se prolongaba hasta las cinco y cuarto. Habitual-
mente, se dividía en dos períodos, con una actuación diferenciada: de
dos y media a tres y cuarto, los nínos se retiraban a sus clases respecti-
vas para profundizar en la materia asignada a ese día; de tres y cuarto a
cuatro y media, se alteraba la organización graduada del centro, propi-
ciándose la agrupación flexible de los discentes de acuerdo con sus
intereses, ofreciéndose la posibilidad de realizar actividades múltiples,
preferentemente en la línea del Dibujo, Canto y Trabajos Manuales. A
las cuatro y media concluía la jornada escolar, si bien podían permane-
cer en el centro todos los alumnos que así lo deseasen o que asistieran
posteriormente a las clases complementarias. Los sábados, de cuatro y
media a seis, los profesores celebraban reuniones pedagógico-adminis-
trativas, pero la escuela continuaba abierta durante este tiempo, aunque
los docentes no estuvieran disponibles para resolver consultas y aseso-
rar la labor individual.
4) De cinco a siete se impartían las clases complementarias, orientadas
hacia los discentes de las tres últimas secciones y con una gran varie-
dad de enseñanzas: Taquigrafía, Mecanografía, Francés, Talleres de
Encuadernación, Carpintería, Joyería y Realizaciones Manuales Libres,
Dibujo, Música y Cantos escolares~,... Gran parte de estas actividades
estaban en manos de los profesores del «Cervantes», ayudados ocasio-
nalmente por artesanos y especialistas.
5) De siete a nueve se desarrollaba la última sesión de lajornada, que incluía
actuaciones muy variadas: por una parte, las clases de adultos (lunes, mIer-
coles, viernes y sábado), tanto de conocimientos básicos como de amplia-
ción cultural; porotra, las veladas familiares (martes y jueves) de carácter
social, recreativo y cultural; finalmente, la atención a niños que permane-
cían leyendo en la Biblioteca, estudiando o realizando sus deberes.
Este horario se cumplía diariamente en el «Cervantes» de lunes a sábado,
salvo la tarde de los jueves en la que se suprimían las sesiones tercera y cuarta,
sustituyéndose frecuentemente por paseos y visitas. Los domingos por la maña-
na, la escuela abría sus puertas de diez a doce para los antiguos alumnos,
dejando que éstos desarrollaran sus actividades preferidas, o se bañaran en la
piscina durante el verano. Asimismo, se programaban frecuentes excursíones
dominicales que duraban todo el día.
Como vemos, el «Cervantes» era un ejemplo de aprovechamiento máximo
del tiempo y de las posibilidades educativas de la escuela, al servicio de los dis-
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centes y de la comunidad entornante. Pero no aparece como un caso aislado,
pues otros Grupos escolares como «La Florida» o el «Príncipe de Asturias» des-
plegaban una oferta temporal similar —domingos incluidos—, aunque quizás
dejaban a los alumnos menos libertad para organizar su horario cotidiano de tra-
bajo. En la sección preparatoria del Instituto-Escuela —niños de 8 a II años—,
que era una de las escasas graduadas públicas madrileñas sin clases comple-
mentarias ni de adultos, la jornada escolar obligatoria se ampliaba a siete horas
—de 9 a 1, por la mafiana; y de 3 a 6 en la tarde— y algunos años aún estuvo
más recargada, pues se llegaron a dedicar 48 horas semanales a las actividades
lectivas, hasta el punto de que la Junta para Ampliación de Estudios acabó criti-
cando semejante plan por excesivo y rígido. Pero en las modificaciones empren-
didas a partir de 1925 apenas se descargó el apretado horario infantil.
3. PIanes de trabajo, programas de contenidos, cuestionarios y libros
de texto
De «La Florida» afirmaba Pablo de Andrés y Cobos que era «escuela tipo»,
porque «su ley es la misma de todas las escuelas nacionales». Y. ¿en qué con-
sIstía esta ley? El maestro segoviano la explicaba así:
«En La Florida se trabajo intcnsaníente, (...) inc parece que esto del níucbcí
trabajar viene a ser una cíe la.s características cíe las e.scuelas de España. De las
visitadas, bien pocas queclarcin sin merecer tcíl elogio, como si el mejoramiento
rapidísimo del Magisterio se trcdu¡erc¡ en la incívor intensidad cíe trabajo.
Trabajan, sobre tocía, los maese ros,
Las escuelas nacionales de Españc, cuondc, no son casos de abandono ver-
gonzonte (... >, tienen ese denominador común. el trabajo intenso»V
A parecidas conclusiones llegaba su compafiera Ma Fuencisla Moreno:
«El cci rcicter primordial dc Lc, Floridc, cs la reglatnentcíción. la rigidez 4..), La
llamo rígida por lo exacrc¡ que es pc¡rc¡ el cumplimiento del plan cíe trabajo, del pro-
gramo escolcir cíe.... tocía lo que cíe antemano se ha establecido 4..).
Basta entrar en el Museo, ver los trabajos que contiene y hojear los c,,acler-
nos cíe los iliños parcí establecer la sigaientc afirmc¿ción: «es una esc,,elc¿ donde se
rabc¡¡c¡»’<.
Pablo de Andrés y Cobos equiparaba e identificaba la actividad extrema
que se desarrollaba en el «Príncipe de Asturias» con la de «La Florida». defi-
níendo ambos centros con el mismo calificativo: «intelectualista». Estas eran
sus palabras:
25 Andrés y Cobos. P. de, op. cit.. pp. 76-77.
Moreno, MS E. op. cit., p. 36.
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«Se trabaja mucho [en el «Príncipe de Asturias»]; trabajan mucho los maes-
tros y trabajan mucha los niños, en cantidad e intensidad. Al intenso trabajo de los
,naestros durante las clases diurnas hay que añadir el de las complementarias. los
cuidados del comedor y la mutualidad, la intervención en las sociedades de los
escolares: al trabajo de los niños durante las mismas cinco horas de clase, hay que
añadir también el de las co,npiementarias que integran ellos mistnos y el no esca-
50 que se les encarga para casa en forma de estudio, resúmenes y trabajos di/e-
tentes (..). Encuentro constc¡nte y excesiva preocupación por el nútnero de cono-
cimientos; que acaso se desea muy vivamente sati.ífacer a lasfamilias sin preaca-
j~arse demasiado de que la labor de la escuela llegue a ellas mejorando sus con-
reptas (...): y que no habría gran error calificando la escuela de intelectualista, ni
activa, ni nueva;;.
«¡En «Li Florida»] una gratí parte del trabajo que suponen los cuadernos de
los niños, si es labor de la escuela, no es realizado en clase, y si en casa, para
donde se recomienda todos los días (..). Si se me dice que también seda una moral
en uncí escuela en que la mayor preocupación son los conocimientos, contestaré
que no hay que dar una moral y sí líacer al individuo capaz de hallar una moral
macis para que las comunes y actuales, dotándole de energía interior suficiente para
procurarla. Preocupación esencia) que debe tener toda escuela y que creo no tiene
la de La Florida y no puede tener ninguna que con más o menos rigor caiga den-
tro de la denominación de intelectualista» 27
Todos estos testimonios, así como el análisis de la realidad cotidiana en los
principales Grupos escolares de Madrid, nos permiten apuntar varias conclu-
sIones. Parece claro que el modelo organizativo graduado revolucionó los tra-
dicionales modos de hacer en el aula, caracterizados por la lentitud, la InexIs-
tencia de objetivos claros y de métodos acordes con los fines, y la escasa rela-
ción entre esfuerzo docente y rendimiento discente. El nuevo sistema propició
la división del trabajo, la búsqueda constante de la eficacia, la posibilidad de
ampliar el caudal de contenidos impartidos en las escuelas primarias y, sobre
todo, la continua apelación al principio de actividad. ¿Cuáles fueron los resul-
tados prácticos de la asunción de las ideas teóricas sobre graduación? Básica y
fundamentalmente, un cambio absoluto en el concepto de escuela primaria. Esta
arrastraba como una losa, casi desde sus orígenes. dos únicas finalidades: la Ms-
trumental, esto es, la misión de instruir en las habilidades básicas de lectura,
escritura y cálculo y en los dogmas principales de la Doctrina católica, apren-
dizajes que se consideraban suficiente herramienta para que los hijos de las cla-
ses bajas se lanzasen a buscar un trabajo; y la propedéutica o preparatoria a
conocimientos más profundos que constituían el patrimonio de las instituciones
de enseñanza secundaria, mucho más altas en la escala de prestigio social pre-
cIsamente por ser las transmisoras de un saber superior. Pero la escuela gra-
duada abría la puerta a la dignificación de la instrucción elemental, por la vía
de la extensión y profundización de sus contenidos específicos hasta límites
insospechados, de manera que con ellos se preparase a las jóvenes generacio-
-. Andrés y Cobos, R de, op. cit., PP. 56, 59-60, Sl y 83. El subrayado es nuestro.
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nes para un futuro profesional mucho más brillante que el de sus progenitores
y, al mismo tiempo, se les capacitase para ocupar un puesto en la sociedad acor-
de con sus raíces familiares pero que les permitiese superar un ambiente social
originalmente adverso.
La idea de la Nueva Educación de preparar para la vida se tradujo como
preparar para un empleo y para formar parte del mundo, con toda la compleji-
dad que esta misión conllevaba; el principio de actividad se entendió como el
trabajo constante del profesor y del alumno y como la ocupación continua de
este último; y la eficacia se interpretó como un buen aprovechamiento del tiem-
po, expresado en toda clase de producciones materiales: diarios de preparación
de lecciones, cuadernos de los niños, fichas, registros, ..., etc; en definitiva, pro-
piciándose actuaciones con aspiraciones de permanencia, que Antonio Viñao ha
calificado muy acertadamente como «el imperio de lo escrito» ~. Y estas tres
líneas convergieron en una obsesión curricular —que en las graduadas madri-
leñas era mucho más palpable que cualquier preocupación metodológica—
manifestada en la supremacía de los contenidos, en la introducción de conoci-
mientos cada vez más complejos, y en el triunfo de los aspectos instructivos
sobre los formativos, de la mente sobre el cuerpo, de la capacitación intelectual
sobre la educación moral, de la preocupación profesional sobre la formación
personal. No es que estos últimos componentes se olvidaran totalmente, pero sí
quedaron en un segundo plano, y, aunque en el nivel teórico se hablaba mucho
de ellos y todas las graduadas parecían tenerlos entre sus objetivos prioritarios,
la implacable realidad de la limitación temporal los sacrificaba en aras del Dios
curriculum.
Para reafirmar estas tesis, veamos cómo se dotaba de contenido a las mate-
rias del plan de estudios primarios de 1901. Ya dijimos que ninguna norma ofi-
cial coartaba la libertad magisterial. Pero sí que se transmitió a los maestros, a
través de los Inspectores, la obligación de redactar unos programas o cuestio-
narios de cada asignatura y para cada uno de los niveles o grados en los que se
dividía la escuela. En las unitarias, el docente elaboraba las programaciones de
su curso, normalmente a requerimientos del Inspector, y las aplicaba de la
forma que consideraba más conveniente. En las graduadas, el proceso era
mucho más complicado. Primero se imponía la formulación del plan general del
centro, esto es, de la lista de cuestiones o tópicos que debían tratarse en cada
disciplina y grado, con el fin de dividir en partes la complejidad del curriculum.
llegar a acuerdos colectivos sobre contenidos mínimos y cumplir el principio
cíclico-concéntrico. Pero, ¿a quién correspondía construir estos cuestionarios
globales?
Parece que la idea más extendida era que competía al Director y a la Junta
de profesores el fijar el programa global de conocimientos de la escuela, dado
Viñao Frago, A.. op. cit., p. 107.
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que el Estado había declinado la presentación de unos cuestionarios nacionales.
Maestros famosos, como Ángel Llorca o María Sánchez Arbós, cuando aún no
tenían responsabilidades directivas, abogaron porque se delegase en el claustro
docente la realización de esta tarea. El Reglamento del Grupo escolar «La
Florida» aprobado en 1904, encargaba tal labor al Director «oyendo a los
Maestros auxiliares»; pero cuando se revisó esa normativa para ajustarla a la
reglaínentación sobre centros graduados publicada en 1918, se sustituyó aque-
lla frase por la coletilla «de acuerdo con los maestros de sección», matiz dife-
rencial que aparentemente propiciaba una mayor implicación del plantel magis-
terial en la redacción de las programaciones generales del colegio.
Pero la realidad contradice este planteamiento lógico, y demuestra que en
los Grupos escolares madrileños cuyo Director era más que una mera figura
decorativa y ejercía como tal sus funciones de liderazgo, la elaboración de los
cuestionarios generales solía ser realizada por él mismo en solitario, sin ape-
nas escuchar la opinión del estamento docente, que contemplaba este compor-
tamiento con desagrado y como una injerencia en su libertad de cátedra. Así,
la Directora del «San Eugenio y San Isidro» explicaba claramente en su
Memoria del curso 1917-1918 que había entregado a las Maestras «un cues-
tionario general muy sencillo», encargándoles que cada una de ellas redactase
«el programa detallado de su grado» 29 Pablo de Andrés y Cobos señalaba en
1925 que, a pesar de lo dispuesto en el Reglamento del Grupo escolar «La
Florida», en la práctica «la libertad de los maestros tiene lítnite en el progra-
ma» y «no era absoluta la compenetración de director y maestros» ~. José
Xandri Pich expresó en la Memoria del «Príncipe de Asturias» correspondien-
te a los años 1923-1924 que «la Dirección del Grupo, estimó deber suyo seña-
lar lapauta del programa y deber de conciencia, no imponer un criterio rígi-
do e inmutable en su desarrollo, dejando a la discrección (sic) de cada uno de
los compañeros la adaptación a la práctica de las nortnas y orientaciones de
antemano establecidas» ~. María Sánchez Arbós elaboró también los progra-
mas globales de su graduada, el «Francisco Giner», cuando se la nombró
Directora de la misma en el período republicano, olvidando sus críticas ante-
riores a la imposición de los cuestionarios que había padecido como maestra
del Instituto-Escuela 32~
Un caso digno de estudio es el del Grupo escolar «Cervantes» que, desde
1922, dio muestras variadas de su gran preocupación por formular un plan anual
GRUPO ESCOLAR DE SAN EUGENIO Y SAN ISIDRO. (1918). Memoria del curso
de 1917 a 1918, doc. cit., p. 8.
Andrés y Cobos, E DE, op. cit., PP. 77-78.
Xandri Pich. J. (¿1924?). Grupo escolar «Príncipe de Asturias». Memoria. S,tuac,on.
Organización. Historial. Curso de 1923-1924. Madrid: Tip. Yagíies, PP. 22-23. El subrayado es
nuestro. Viñao Frago, A.. op. cit., p. 99.
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de centro adecuado a la realidad y verdaderamente operativo. El primer diseño
parece que fue elaborado por todo el equipo docente, pero ya en el curso 1925-
1926 Ángel Llorca se planteó la necesidad de revisarlos e introducir las modi-
ficaciones pertinentes; y en el año 1927-1928 redactó él mismo siete cuestiona-
rlos, uno para cada sección. Los maestros se responsabilizaron de tres funcio-
nes con respecto a este tema: en primer lugar, realizaron una evaluación inicial
con sus nuevos alumnos, en los primeros días de clase, para averiguar cuál de
los siete cuestionarios se adaptaba mejor a las características intelectuales y al
nivel de conocimientos de sus discentes; en segundo término, desarrollaron «el
programa detallado de cada materia», de acuerdo con las capacidades infanti-
les; finalmente, plasmaron por escrito las lecciones correspondientes a cada día
—tema, contenidos, ejercicios, actividades y observaciones—. Todas ellas
constituían el «cuaderno de preparación de lecciones», que no era un material
fijo sino dinámico, pues estaba formado por hojas sueltas para que cualquier
docente añadiese las modificaciones que considerara oportunas. Angel Llorca,
además de los cuestionarios generales, formuló algunas orientaciones sobie la
forma de llevarlos a la práctica en cada grado:
«Ha de tenerse en cuenta en su aplicación que fundatnentaltnente todos los
cuestionarios son de Lenguaje. t que, por lo tnis,nc. la enseñanza especial cíe éste
puede reducirse mucho en el horario escc,lur (.3.
Todas las cnaterias obligatcírias se agrupan en das fúnclamentales.’ Lenguaje
Cálc’ulc,. y en otras cuatro compleínentcrias. comunes a atubas: Dibujo, Trabajo
jisicos; ninguncí de las cuales pierde aquellc~ que la
manual. Cantc y Ejercicic;s
caracteriza, coincidiendo. sin embargo, todas etí unce el Lenguaje» U
Estas palabras nos sirven para reafirmar nuestra hipótesis, expuesta ante-
riormente, de que en el «Cervantes» el Lenguaje no era solamente una asigna-
tura, sino que estaba presente en toda la actividad escolar; de ahí que su peso
real como disciplina en el horario fuese mucho menor, en términos porcentua-
les, que en otros colegios madrileños. También se apunta la enorme importan-
cia que se le concedía a las materias expresivas y manuales, aunque esta impor-
tancia no se tradujera, aparentemente. en el incremento de horas asignadas a
ellas. Pablo de Andrés y Cobos decía que el curriculurn resultaba muy mejora-
do «con la supresión de esa gran esclavitud, poderoso elemento de mecaniza-
ción que se llama horario» ~ y, efectivamente, parece que este elemento orga-
nizador debe ser abordado cautelosamente, porque no es un aspecto determi-
nante para establecer las prioridades curriculares de un centro y porque. en la
realidad, no se podían encorsetar los diferentes conocímientos dentro de unos
limites temporales fijos e inmutables.
GRUPO ESCOLAR «CERVANTES» DE MADRID (1927). Organización y funciona-
miento en el cursc, escolar de 1927 a 1928, op. cit.. p. 8,
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Por lo tanto, los Directores de los más prestigiosos Grupos escolares madri-
leños solían elaborar los cuestionarios generales de sus colegios. Esta atribución
se les reconoció en el Reglamento de escuelas graduadas de 1918, al mtsmo
tiempo que se hizo recaer en la Junta de Maestros la aprobación de los progra-
mas correspondientes a cada una de las secciones del centro, los cuales también
eran habitualmente formulados por el propio Director, no porque éste quisiera
demostrar así su autoridad, sino porque se creía que esa era la forma de cumplir
el principio cíclico-concéntrico. Efectivamente, la mejor manera de graduar los
conocímientos y extenderlos armónicamente a lo largo de todas las secciones
era que una sola persona redactase los tópicos generales y la amplitud con la
que debían ser tratados en cada grado. A pesar de todo, la enunciación de lista-
dos de temas —--que era a lo que se reducía la labor de los Directores— no
garantizaba la ansiada globalización. Incluso en el «Cervantes», donde Ángel
Llorca formuló los cuestionarios siguiendo la norma de que «en cada materia
están todas las materias» ~ no consiguió llevarse a cabo de modo completo el
ideal de la enseñanza integrada, como subrayó Pablo de Andrés y Cobos:
«La graduación me parece excelente y encuentro error en no dar mayor con-
centración a las enseñanzas relacionándolas entre sí; tun sólo en algunas leccio-
nes se hace referencia a distinto campo de c’c,t,oci,niento 4..). Sin embargo, me
parece que en el curso de cada lección no se rehuye nunca el enlace» ½
Por eso, no es de extrañar que los más prestigiosos Directores de graduadas
—Angel Llorca, José Xandri Pich, Virgilio Hueso y Ezequiel Solana en Madrid;
Félix Martí Alpera en Barcelona— fueran mucho más allá en sus funciones y
desarrollaran los programas generales, materia por materia y grado a grado,
publicándolos en forma de libros de texto que se implantaron en sus escuelas y
en otros muchísimos centros de España. No fueron ellos los únicos, pues
muchos Inspectores y profesores normalistas se aplicaron entusiásticamente a
la misma labor, pero silos preferidos por los maestros, pues partían de su pro-
pia práctica y de un conocimiento directo de la realidad escolar. Con estos
manuales, la tarea del docente en la elaboración de sus cuestionarios particula-
res se limitaba a copiar y adaptar los programas y temas ya publicados y, efec-
tivamente, eso hicieron los maestros del «Cervantes», el «Príncipe de Asturias»
y «La Florida» 36
» Llorca García, A. (1930>. Grupo escolar «Cervantes», Madrid. Curso escolar de 1929 a
1930. La Escuela Moderna, 467.358.
Andrés y Cobos, P. DE, op. cit., p. 37.
En «La Florida» se utilizaban los libros de texto de Virgilio Hueso —Gramática,
Geografía, Historia de España y Nociones de Ciencias Físicas, Químicas y Naturales— y algu-
nas traducciones del francés para las restantes materias. En el «Príncipe de Asturias» se seguían
las cuatro obras de Xandri Pich ---La vida en la escuela. Ensayo de adaptación de un método
científico cíe e,,señanzu~, que englobaban todas las asignaturas y se aplicaban en cada uno de
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Pero estas obras consiguieron transformar la escuela primada mucho más
que cualquier revolución metodológica. El Ministerio de Instrucción Pública y
Bellas Artes dejó también plena libertad a los docentes para que escogieran
como textos los libros que les parecieran más adecuados, declarando obligato-
dos únicamente los de Gramática e Historia publicados por las Reales
Academias respectivas ¾Algunos manuales escolares recibieron un refrendo
oficial al ser calificados como «útiles para la enseñanza» por el Real Consejo
de Instrucción Pública o al entrar en la lista de los recomendados por el Museo
Pedagógico Nacional. Entre ellos figuraban varios de Llorca, Xandri Pich y
Hueso. No cabe duda de que, dado el prestigio que tenían estos maestros entre
sus compañeros madrileños, en muchos de los colegios de la capital —unitarios
o graduados— se utilizaron sus obras. Algunas de ellas eran colecciones de lec-
ciones-modelo pensadas específicamente para el profesor, pero otras se acom-
pañaban de actividades y ejercicios a realizar por los niños, sirviendo como
catálogo de sugerencias para mantener a los pequeños alumnos continuamente
activos, esto es, ocupados en la confección de sus cuadernos. Una ojeada super-
ficial a cualquiera de estos textos nos demuestra el caudal de contenidos que se
incluían en ellos, especialmente en las áreas de Lenguaje, Cálculo e Historia y
los grados. En el ~cCervantes»,Justa Freire explicaba pormenorizadamente la relación entre los
programas y los textos de Angel Llorca. Para la primera sección, en Lengua, seguía El primer año
de lenguaje, publicado en 1923; y en Aritmética aplicaba el cuestionario incluido en Los cuatro
pritneros años de la escuela primaria (1929). Para las restantes disciplinas se guiaba también por
este último libro, ene1 que se recogían los programas de las catorce materias del curriculum obli-gatorio, profundizándose en ellas cíclicamente, pero introdujo ciertas modificaciones: redulo la
extensión de cada cuestionario a 30 temas muy sencillos y adecuados al entorno infantil -como
ejemplo, adjuntaba el de Geografía- y los completó «con asuntos de actualidad», desarrollando
además en profundidad algunas cuestiones «con itídicaciotíes inetodológicas».
Freire, 3. (1932). Ambiente educador. La actividad de los nitos pequeños. Del hacer en la
escuela. Revista de Pedagogía, 129, 394-395.
La Ley Moyano, en su art. 88, declaré «texto obligatorio y único» para el apiendizaje dc
la Lengua castellana la Gramática de la Real Academia Española, y desde entonces los famosos
Epítomes, a pesar de sus escasas condiciones pedagógicas, fueron el único instrumento para la
enseñanza gramatical en las escuelas públicas. Virgilio Hueso, sin embargo, hacía notar que. a
mediados dc los años veinte, eran ya muchos los maestrosque habíandecidido sustituir este libro
por otros más didácticos y mejor adaptados a la psicología del niño.
Por R.D, de ¡5 de abril de 1930 se dispuso que los textos graduados redactados por la Real
Academia de la Historia sirviesen «como base única en la ensetianza cíe Icí Historia nacional>;.
No se decreté la obligatoriedad, como en el caso anterior, para no coartar «la iniciativa personal
del Maestro», y porque posiblemente la medida habría levantado una oleada de críticas por traer
a la memoria colectiva unos comportamientos dictatoriales aún muy recientes. Pero en el espíri-
tu de esta normativa legal latía el claro afán de imponer la obligación de utilizar esa obra, dele-
gando tal función en los tnspectores. Así se intentaba poner fin a «la dive,-sidad de textos esco-
lares» de esta materia y, .sobre todo. el Ministerio acariciaba la secreta finalidad de eliminar de
las escuelas aquellas publicaciones non satíctas ono totalmente fieles a la Historia oficial.
ANONIMO (1930). Texto de Historia nacional para las Escuelas. El Magisterio Naciotial.
‘753, II.
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en la parte dedicada al primer grado 38, pues en él se «adquieren un número de
conocimientos suficiente para que en todos los demás baste con la ampliación
(...). En los programas del primer grado, todas las materias escolares tendrán
las afirmaciones esenciales para darles contorno, armonía y sistematización en
los sucesivos»39. Si consideramos que en esta sección se agrupaban los niños de
seis a siete años, parece excesivo el caudal de saberes que se veían obligados a
asimilar en un curso.
La divulgación y popularización de estos libros de texto, junto a la mayor
facilidad para dotar a los alumnos de los elementos materiales básicos —cua-
dernos, lápices, plumillas — hicieron cambiar el hacer escolar diario en los
centros unitarios y graduados madrileños. Las famosas clases a «coro» o «de
oído», propias de una época en la que el papel era un bien escaso, fueron desa-
pareciendo lentamente, junto con sus correlatos de bullicio y desorden; y se sus-
tituyeron por aulas silenciosas, en las que la enseñanza se apoyaba en tres ele-
mentos: la exposición del profesor con la ayuda de la pizarra, el manual y los
cuadernos infantiles. Pablo de Andrés y Cobos decía que en «La Florida» «el
< Por ejemplo, la obra de Xandri Pich, La vida en la Escuela. Ensayo de adaptación de un
método científico de enseñanza. Primer grado. Primer año de estudios,se guía el método Decroly
en el principio de concentración, aunque no en el sistema de aprendizaje de la lectura y escritura
—cl pedagogo belga aplicaba el procedimiento ideo-visual y Xandri el llamado procedimiento
visoauclomotor, que partía de palabras generadoras—. A pesar de presentarse como inspirado en
una metodología de la Escuela Nueva, este libro exponía vocablos y conocimientos difícilmente
asimilables por los niños de 6 a 7 años a los que iba dirigidos. Así, entrelas palabrasque los alum-
nos debían emplear en sus ejercicios se incluían algunas como semita, lanceta, voluta, vellón,
pipeta, yute. chirimía, eximio, zuavo, cicuta, guajira,..., y un largo etcétera de términos poco ase-
quibles al entendimiento infantil. Entre los contenidos que se ofrecían figuraban todas las gran-
des clasificaciones zoológicas de animales vertebrados, los principales elementos arquitectónicos
del arte románico, las partes de una planta y tipos de vegetales, medidas de longitud y peso,...,
etc.
Xandri Pich. J. (¿1926?). La vida en la escuela. Ensayo de adaptación de un método cientí-
fico de enseñanza. Pritner grado. Primer año de estudios. Madrid: Tip. Yagfles.
Algunos de los textos escolares escritos por Ángel Llorca antes de 1914 fueron considerados
poco adecuados para los niños por eí Consejo de Instrucción Pública, e incluso el propio Director
del «Cervantes>’ reconoció que estos libros correspondían a su etapa de práctica profesional en
escuelas unitarias, y que su labor posterior en graduadas le impulsé ~<a bandonar esta dirección
y totnar otra, que se corresponde con otras exigetícias prajésionales;;.
Llorca, A. (1935). Desde la escuela en donde yo trabajo. Revista de Pedagogía, 164, 344.
Fruto de la época en el «Cervantes» fueron tres nuevas obras: Llorca, A. (1923>. Cien lee-
<‘iones prácticas de todas las materias y para niños de todos los grados de la escuela pritnaria.
Madrid: Lib, y Casa editorial Hernando; Llorca, A. (1923). El primer añade lenguaje. Madrid:
Jiménez Fraud; y Llorca, A. (1929). Los cuatro primeros años de escuela primaria. Madrid: Blas
SA.
Algunos de los temas, lecciones o ejercicios incluidos en estos libros tenían también bastan-
te dificultad, pero Angel Llorca responsabilizaba a los maestros de su correcta aplicación, en fun-
ción de la edad mental y del nivel de conocimientos que tuvieran los niños que les eran enco-
mendados cada curso.
Andrés y Cobos, P. DE, op. cit., p. 77.
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libro es elemento importantisimo Y la explu7ación el camino esencial para lle-
var los conocimientos al alma de los niños <½.).En los cuadernos de los niños
se ve tanto el rigor del ínétodo como la intensidad de trabajo» ~ y esta des-
cripción podía aplicarse a casi todas las graduadas madrileñas, con alguna
excepción gloriosa como el «Cevvantes>~ “. El método venía marcado por el
texto elegido, y el deseo de innovaciones didácticas quedaba relegado a las acti-
vidades extracurriculares, ampliamente desarrolladas en estos años.
4. Ensayo de planteamientos metodológicos de la Nueva Educación
A la luz de lo que hemos dicho en los párrafos precedentes, es fácil suponer
que en Madrid, si bien no llegó a producirse una profunda revolución metodo-
lógica durante el primer tercio del siglo xx, sise transformaron los aspectos más
externos de la práctica educativa cotidiana. Las razones de esa apatía ante las
corrientes didácticas renovadoras no hay que buscarlas en la ignorancia de los
nuevos métodos, pues, además de la cantidad de maestros que viajaron como
pensionados al extranjero, la capital constituía una plataforma privilegiada para
la divulgación de ideas pedagógicas, porque en ella se asentaban las iíistitucio-
nes más famosas, se celebraban numerosos cursillos y conferencias, se publica-
ban la mayor parte de las obras de los grandes educadores contemporaneos, e
incluso la prensa reflejaba sus visitas y resumía sus charlas. Los docentes
41 En eí Grupo escolar ~<Cervantes»,aunque se empleaban como textos las obras de su
Director, no existía ese planteamiento del «libro único», compendio cíe todo eí saber, e incluso
Angel Llorca repudió en varias ocasiones tal modo de actuación
«Hubo un tiempo en que la ¡inició,, c’seo¡ uíl del oía,-> trr; ¡oc nonio, ,,iños. Después
se quiso que le,> en>cita ‘e ci Igo lec’r,.. escribir,. c oí,tci r Las e’, Qent ir,’ fue roo cii oum cutí,:
Historio... Geogrol ¡ci Cícííc ¡ti> ; Qué te i,íípo¡tu¡b¡¡ al lc’gc.lailo¡ roioclii aun tuiuit«riO iiuuis<
Tcíniííoco nl unoestro Ii íoíportab¡í mor!,,; cuuíijílur lo le ~-,<bid,, Purrí c ciii, uíic¡tc’riíi líiubíii ¡o,
librito. Y/itero,; iuiuitro los nítití ritis e ti,, ;tc;.< lo.< titirito> ijiuc St iiiijihVi lii >oii¡iliflc¡¡¡ir»i ‘ ‘inc.
gini el libro unnírcí sitIoso lii ¡it u lopeclucí. Gui si,!¡; l,br¡í íj¡ír c cfi,tic un los u anlíuíieííto.í dc tocía.’
lii.s nrííitcriíi.s <.3. FI ¡¡¡‘u; lubrí, ca oiníhio. len: cl limo ‘¡u, libio un ¡ tui LI uui,c ‘¡iv, cuí no,íbo.s
caNos, oiirniíiuto cl libro. corrige mí! tubo. LI libro suusíiíiuee cii uiiu3o y of ,»¡ir.sIío~-.
Llorca, A. (1930). De la actividad del Maestro en función de la actividad del niño con los
antecedentes que el autor ha estimado oportuno dar a conocer. Escuelcus cíe España. 1, 10-11.
Por lo tanto, en el Grupo escolar «Cervantes». los niños no Irabajaban con un solo lextc~, sino
con varios libros de consulta y de lectura. estimulándose el afán de búsqueda e investigación ya
desde las primeras secciones. El profesor no explicaba, sino que dialogaba con los discentespal-a
encontrar todos juntos, con el apoyo del material escrito, las respuestas a las preguntas suscitadas
al comienzo de cada clase. Y el cuaderno de los alumnos no era un medio de control y evalua-
ción, ni un producto para exhibir cara a la galería, sino que servia únicamente para que los niños
fueran elaborando su propio repertorio de conocimientos, escrito por ellos mismos como fruto de
su asimilación personal,
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madrileños rebosaban infonnación sobre la Escuela Nueva, y por eso, quizás, la
rechazaban o la malinterpretaban. Pero las verdaderas causas residían, posible-
mente, en que los colegios públicos de Madrid, como casi todos los de España,
adolecían de esa obsesión curricular a la que antes hemos hecho referencia, lo
que les impedía abrirse a nuevos métodos que primasen la iniciativa infantil
sobre el aprendizaje de conocimientos. Este problema estructural estaba copia-
do de la escuela francesa, muy similar a la española en cuanto al control esta-
tal, la organización de la enseñanza y la estructuración del curriculum; pero lo
curioso es que los profesores madrileños, que criticaban abiertamente las caren-
cías metodológicas del país vecino y tachaban de «herbartiano» su modelo de
graduación, caían en los mismos errores intelectualistas en sus propios centros.
Así, Xandri Pich caracterizó con estas palabras, en 1922, los planteamientos
didácticos de las escuelas en Francia:
«En cuanto a tnetodología. observamos la característica de la Escuela iran-
cesa en general. En todas los mismos métodos e iguales procedimientos 1). El
ideal de nuestros colegas de allende los Pirinees parece ser el contenido más que
el tnétodo. Su preocupación, más que el desarrollo de la capacidad mental del
alumno, es la de que éste adquiera gran caudal de conocimientos, no obstante
hallarse inspirado el sistetna de enseñanza francés en la razón, en el discurso, o,
mejor dic/mo, en el descubritniento cíe la verdad por e) mismo niño>; ~Y
Si el sistema de enseñanza francés se basaba en el autodescubrimiento, el
español pretendía «estitnular la actividad intelectual de los alumnos y favore-
cer en ellos el espíritu de obsenación mediante el empleo de procedimientos
intuitivos y de toda clase de ejercicios y trabajos prácticos», según el
Reglamento de escuelas graduadas de 1918. Estos principios metodológicos se
tradujeron en la preocupación por presentar en la clase objetos reales o repro-
ducciones gráficas de los mismos, en la potenciación de excursiones y visitas
como actividades extraescolares, y en la reducción de los conocimientos teóri-
cos en aras de la realización de problemas, mapas, experimentos o cualquier
tipo de ejercicios de aplicación.
Aparte de estos planteamientos didácticos generales y de alguna iniciativa
particular más o menos brillante, sólo tres Grupos escolares madrileños mani-
festaíon entusiasmo por los procedimientos de la Nueva Educación e implanta-
ron alguno de ellos en los años veinte: El «Cervantes» que orientó toda su labor
escolar «en el sentido de los tnétodos de la escuela activa» 43; «Nuestra Señora
de la Paloma», cuyo Director, Rodolfo Tomás y Samper, aceptó el cargo y el
reto de dirigir un internado con el solo propósito de «ensayar procedimientos y
Xandri, 1. (1922). De una excursión a Francia y Bélgica. Una sesión en la escuela ele-
mental de la rue Charles Baudelaire (París). Boletín Escolar, 720, 498.
>‘ Llorca. A. (1926). Grupo escalar «Cervantes» de Madrid? La labor de un año (15 de
julio de 19250 15 dejcnlio de 1926). Madrid: Imp. de la Lib, y Casa edit. Hernando, p. 36.
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aplicar métodos» 44; y el «Príncipe de Asturias». que organizó la enseñanza y
las materias del curriculum según el sistema Decroly.
En el «Cervantes», la transmisión de conocimientos no se hacía con la clá-
sica explicación del profesor, sino con una variante del método socrático, com-
binación de interrogación y conversación, que parece fue acuñada por Angel
Llorca y practicada por los demás docentes del centro. sirviendo para redactar
múltiples lecciones-modelo que servirían como orientación de otros maestros
españoles. Las sesiones se organizaban de acuerdo con el siguiente esquema:
— El profesor escribía una fecha, un dato, un nombre o dibujaba un
esquema que sugería algo a los alumnos, que no les era totalmente des-
conocido —podía ser una noticia de actualidad recogida del periódico
o un aspecto del programa de años anteriores—. A este apunte inicial
a veces se le denominaba «centro de interés», aunque no parece que
tuviera mucho que ver con la metodología de Decroly.
— Los niños aportaban ideas sobre ese punto, aprobándose cualquier
intervencion.
— El docente procuraba ordenar todas las participaciones. evitando reali-
zar correccíones, actuando como moderador y suscitador de diálogos y
dejando a los escolares en plena libertad de palabra, si bien intentaba
encauzar las intervenciones hacia el objeto final.
— La sesión acababa dedicándose un tiempo a lecturas individuales o gru-
pales de profundización en el tema y a escribir cada discente en su cua-
derno los aspectos relevantes de la cuestión.
La segunda modalidad de estrategia didáctica empleada en el «Cervantes»
era el trabajo libre e individual, aplicado de forma paralela y complementaria a
las lecciones grupales. Aquí se partía de una tarea motivadora brindada a los
niños, como la contemplación de una película, la vivencia de una experiencia
—excursión, colonias, visitas a Museos o paseos por la ciudad— o la sugeren-
cia de un tema especial. Una vez seleccionado el asunto, los discentes dibuja-
ban y escribían en sus cuadernos toda la información que consideraban acepta-
ble, buscando ellos mismos el material, mientras que el maestro no intervenía
sino para solucionar dudas, contestar a preguntas o realizar algún tipo de indi-
caciones. A veces, esta actuación didáctica se compaginaba con un tercer pro-
cedimiento, que era la /brtnación de equipos de colaboración espontánea, reu-
nidos para diversas actividades de tipo manual o en las clases complementarias.
Los alumnos trabajaban en grupos, con instrumentos comunes, procurándose la
cooperación armónica y el respeto hacia los compañeros. Los profesores inter-
~‘ ANONIMO (1923). Instituciones Escolares Españolas: Las Escuelas del Asilo de la
Paloma. El Magisterio Español, 6.770.3W.
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venían para resolver problemas y dialogar con aquellos sujetos no adaptados al
hacer conjunto45.
El «Cervantes», a pesar de conocer perfectamente los métodos de la Escuela
Nueva e inspirarse en muchos de ellos, evitó siempre pronunciarse sobre si su
labor «responde más o menos a los principios de tal o cual teoría» e hizo con-
tinuo hincapié en «lo personal que hay en los procedimientos realmente prac-
ticados»46, pero, como le pasaba a Pablo de Andrés y Cobos, ante algunos ensa-
yos y experiencias que se llevaron a cabo no podemos menos que establecer
relaciones e influencias con determinadas metodologías sobradamente extendi-
das en torno a 1925 ~. Así, en la escuela maternal se aplicó un sistema que
recordaba mucho al de Montessori, siendo posiblemente el primer centro madri-
leño donde tuvieron cabida las ideas de la doctora italiana.
Pero fue en el grupo octavo donde el «Cervantes» manifestó más claramen-
te su adscripción al movimiento de la Nueva Educación. Para empezar, la idea
presentaba muchas concomitancias con el también llamado grupo octavo de
Kerschensteiner y otros educadores españoles la calificaron como una de las
experiencias de autogobierno más serias llevadas a cabo en nuestro país ~ Se
inició en el curso 1925-1926 con once alumnos de 12 a 14 años que trabajaban
autónomamente, sin maestros ni programas, únicamente de acuerdo con sus
intereses personales. Estos niños discutían con el Director la realización de
posibles actividades, organizaban libremente su jornada, solicitaban la ayuda y
el consejo de los demás profesores cuando lo estimaban conveniente y, en últi-
mo término, revisaban en unión de Ángel Llorca el resultado de sus esfuerzos,
tendiéndose a que ellos mismos fueran sus propios jueces. Asimismo, podían
entrar y salir de la escuela con total libertad, permanecer en el centro hasta las
nueve de la noche y tenían todas las dependencias de la escuela a su total dis-
posición. Meses después, se les adjudicaron algunas tareas especiales: Ayudar
y presidir las mesas en el comedor, tomar diariamente nota de la asistencia esco-
lar, cuidar de las plantas y el material de la escuela, mecanografiar memorias
escritas por Angel Llorca, contribuir a la elaboración de los registros escolares,
etc. Además, con ellos se ensayó un método muy parecido al de proyectos.
El Director les señalaba un tema, a petición de los propios discentes, para ela-
-V Explicaciones y ejemplos de cómo se aplicaban estos tres métodos en el Grupo escolar
¡¡Cervantes» pueden encontrarse en: Llorea, A. (1929). Desde la escuela. Revista de Pedagogía,
96, 540: Llorca, A. (1925). La vida en la escuela. La escuela vivida. Revista de Pedagogía, 38,
89-92; Llorca. A. (1930). De la actividad del Maestro..., art. cit., ¡2-15; López Gutiérrez. M.
(1931). Impresiones de un viaje de estudios. El grupo escolar «Cervantes»de Madrid. La Escuela
Moderna. 474, 127-131; y Llorca, A. (1935). La Escuela «Cervantes» de Madrid. Escuelas de
España, 15, 125-l26.
~‘ Altamira, R. (1928). Una escuela espafiola. El Socialista, 6.l30, 4.
L Andrés y Cobos, P. DE, op. cit., p. 35,
~ Bayón, D. (l929). Reseña del libro de Santullano, L.: La autonomía y libertad en eda-
taucan. Escuelas de España. 1, 122—125.
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borar «el trabajo central del mes» —por ejemplo, en marzo de 1926 fue «Los
Cuatro Caminos», y en abril «La Gran Guerra» ~ y les daba indícaciones
sobre la bibliografía y el material que podían utilizar para desarrollarlo51’.
En cursos posteriores se planteó la necesidad de aumentar la actuación
docente hacia estos niños del grupo octavo, ya que «la experiencia enseña (..)
que necesitan una mayor intensidad de orientación en su labor y una mayor
determinación de lo que han de hacer» ~ Por eso, se introdujo un nuevo méto-
do similar a los contratos del Plan Dalton: Cada mes, Aíigel Llorca les propo-
nía un plan de trabajo, en el que estaban incluidas sus obligaciones con respec-
to al centro y sus tareas escolares, para la realización de las cuales gozaban de
una gran autonomía. Se les sugirió que elaborasen un programa diario de acti-
vidades, en el que figurasen un tema de Cálculo y otro cualquiera del cuestio-
nado de la escuela, que se prepararan una lección para exponerla. con proyec-
ciones luminosas, ante sus compañeros en las veladas de los martes, que ensa-
yaran una lectura de tipo literario pala las reuniones familiares de los jueves,
que leyeran mensualmente un libro de la Biblioteca, que asistiesen por las tar-
des a los talleres o a las clases de Dibujo, y que procuraran acabar todos sus tra-
bajos en los márgenes temporales previstos. Al cabo del mes. Ángel Llorca se
reunía con los alumnos para evaluar el grado de cumplimiento del plan aproba-
do para esos treinta días y, a juzgar por sus comentarios, los discentes se ajus-
taban a los plazos y realizaban las labores propuestas. Claro que únicamente se
seleccionaban para este ensayo a aquellos adolescentes «que sepan hacer buen
uso de la libertad de que van a gozar» ~ En el curso 1929-1930 se suspendió
la experiencia, pues la falta de profesorado impedía atender convenientemente
a estos escolares; pero a partir de 1931-1932, con la adscripción al colegio de
ocho maestros-alumnos, se reinstauró el grupo octavo con los mismos plantea-
mientos, e incluso se formó un grupo noveno con aquellos niños mayores de
~« GRUPO ESCOLAR «CERVANTES» DE MADRID (1926). Cc,rso escolar cíe 1925
/926. Nota mensual (Maeztu). Madrid: Imp. de la Lib, y Casa edit, Hernando. p. 5: y GRUPO
ESCOLAR «CERVANTES» DE MADRID (1926). Ciurso escolar de 1925-1926Nc¡ta níen.sctol
(Abril), Madrid: tmp. de la Lib, y Casa edit, Hernando. p. 1.
SU Pablo de Andrés y Cobos relató las orientaciones que recibiú cl grupo octavo para reali-
zar el proyecto sobre ¡<Los Cuatro Caminos»: primero debían buscar fuentes históricas para ver
su pasado, y, como no había libros sobre el tema, se les sugirió que acudiesen a testimonios per-
sonales; también tenían que levantar el plano de la Glorieta, averiguar st’ extensión, delimitar la
implantación de comercios e industrias: describir las fiestas y costumbres populares; y, final-
mente, analizar todos los datos recogidos para tratar de predecir cl futuro de la barriada,
El trabajo sobre «La Gran Guerra» fue escogido por los propios alumnos, pero Angel Llorca
les indicó el modo de encontrar libros, fotografías y mapas para llevarlo a cabo, y les proporcio-
nó.la.nbra Esquema de. lu~ F4isíou-ia cíe Wells mira cine les siuvie.r;, como nimio cíe nartid:
>
~ GRUPO ESCOLAR «CERVANTES» DE MADRID (1927). Curso 1927-1 928. Lun
escuela en el taes de Novietnbre (Resututen). Madrid: Imp. de la Lib. y Casa edit. Hernando. p. 8.
Llorca, A. (1934). El Grupo escolar «Cervantes;.. Madrid (/933 it 1934). Madrid; Esí.
Tipográfico, p. 20.
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catorce años que estaban en expectativa de colocación, los cuales trabajaron
también libremente bajo la supervisión de Angel Llorca.
En el Grupo escolar «Cervantes», por tanto, aunque nunca se dijo explíci-
tamente, parece que se aplicaron los métodos Montessori, de proyectos y Plan
Dalton. En la «Ciudad Infantil» del Paseo de los Pontones también se llevaron
a cabo algunas experiencias de self-government, bajo la supervisión del
Colegio de Doctores y del InspectorFrancisco Carrillo Guerrero, que no tuvie-
ron mucho éxito debido a la falta de apoyo ministerial, al negarse a esa insti-
tución el carácter de ensayo pedagógico oficial otorgado al «Cervantes» y al
«Príncipe de Asturias» ~>. En «Nuestra Señora de la Paloma» se divulgó
ampliamente la práctica de la metodología Decroly, incluso con demostracio-
nes públicas y asistencia de las autoridades municipales, pero no creemos que
el ensayo tuviese mucha trascendencia en la vida del centro. Su Director,
Rodolfo Tomás y Samper, manifestó interés por este procedimiento entre 1921
y 1925 ~‘. En los comienzos de los años veinte impulsó un proyecto para orga-
nizar la enseñanza de anormales en las escuelas municipales «según los prin-
cipios decro1ynianos>~55, aunque no tenemos constancia de que su plan llegara
a discutirse en el Concejo madrileño; y en 1925 desarrolló algunas experien-
cias de «centros de interés» en el colegio de «Nuestra Señora de la Paloma»,
que duraron cada una siete días y finalizaron con «lecciones de conjunto»,
impartidas ante todos los alumnos y un público numeroso ~ En el Grupo esco-
lar «Bailén», el maestro Sidonio Pintado aplicaba en 1926 el método Decroly
Carrillo, F. (¡931). Le «self-government¡> des enfants comme systéme pédagc>gique.
Recucil pédagogique. II, 1, 29-37.
Rodolfo Tomás y Samper había trabado contacto con Decroly ya en 1912. con motivo de
su primer viaje a Bélgica como pensionado de la JAE. A partir de ese momento ,nantuvo una
amistad personal con el pedagogo belga, tradujo algunade sus obras al castellano y se relacionó
con el círculo de sus seguidores —especialmente, Boon y Dalhem—.-, A mediados de los años
veinteestaba convencido de que la escuela española <‘alcanzaría indudable progreso» si realiza-
se «una discreta adaptación a su medio» del método Decroly.
Moratinos Iglesias. J. (¡988). El Pensatuiento Pedagógico del Alicantino Rodolfo Tomás y
Scouuper Alicaote: Ayala, p. ¡50.
Tomás y Samper. R. (¡921). Obras de protección a la injáncia que realiza el excelentí-
sima Ayuntamiento de Madrid. Madrid: tmp. Municipal. p. 19.
En abril de 1925 se celebraron en el colegio ¡‘Nuestra Señora de la Paloma» las denomi-
nadas «clases bíblicas», que tomaron el Evangelio como «centrode interés». Con motivo del ani-
versarsode la muerte de Cervantes. durante una semana todos los trabajos escolares tuvieron al
Quijote como«centro de interés». El día 23, para condensar y sinterizar las aportaciones, se ver’-
ficó una <¡lección de conjunto». en la que varios docentes dieron ebarlas sobre aspectos literarios
y biográficos de Cervantes, y finalmente se cantaron composiciones del siglo xvi. La influencia
del método Decroly en estas actividades resulta poco visible, aunque Tomás y Samper resaltó la
experiencia que se había realizado de ese sistema.
ANONIMO (1925), En los Colegios de Nuestra Señora de la Paloma. La Enseñanza, 2092,
479: ANONIMO (1925). De Actualidad. Recuerdo de un aniversario. El Magisterio Español,
7.195, 243: y ANONIMO (1925>. Recuerdo de un aniversario. Lo Enseñanza, 2.095, 526.
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«con tacto exquisito y suma delicadeza» ~‘, además de con un profundo cono-
cimiento, pues había traducido varios libros sobre las ideas del pedagogo
belga. En enero de ese año, y ante el 1 Congreso pedagógico del magisterio
segoviano, este docente declaró haber obtenido con el ensayo «satisfactorios
resultados» y defendió el sistema de «centros de interés» como procedimiento
único de enseñanza; pero en el II Congreso, celebrado en 1928, confesó que ya
no lo utilizaba, al menos de forma exclusiva y excluyente <~.
Pero, sin ningún lugar a dudas, el Grupo escolar «Príncipe de Asturias» fue
el colegio nacional donde las ideas de Decroly calaron más hondo y donde su
método se experimentó con más extensión y continuidad. Ahora bien, esta
experiencia fue controvertida, no satisfizo a todos, y tuvo sus partidarios y sus
detractores entre el magisterio, como sucedió habitualmente allá donde se apli-
caron los procedimientos decrolyanos.
En las tilas de los entusiastas del ensayo del «Príncipe de Asturias» se ali-
nearon los alumnos de la Escuela Superior del Magisterio que hicieron las
Prácticas de Enseñanza en este centro. muchos docentes y Directores de gra-
duada que pidieron permisos especiales para aprender in situ el método de
Decroly, y algunos periodistas, como Edmundo González-Blanco, que se con-
vírtieron en los mejores propagandistas de la labor educativa llevada a cabo por
el citado colegio >«. Más que la bondad del sistema se alabó la maestría de los
> Andrés y Cobos, P. DE. op. cit., p. 67.
» Hernánz, N. (¡929). Dos Congresos pedagógicos. Esc¡~elas de España, 29 y 92-93.
>“ Un testimonio muy favorable —aunque, quizás, poco objetivo— fue el de Juan Francisco
García, alumno de la Escuela Superior del Magisterio y que realizó en el «Príncipe de Astuu-ias»
sus Prácticas de Enseñanza durante el curso 1926-27. Su experiencia consistió en aplicar el texto
La vida en la Escuela y, si bien parece que encontró algunos problemas, su conclusión no podía
ser más triunfalista, pues afirmó ~¡elvalor intrínseco de este libro, insustituible como libro de
iniciación ala lectura en particular ya la cultura en general, en toda escuelaactiva, con ansias
de renovación, y cuyo lema sea la educación delniño por el niño». Su diario de clase fue inclui-
do en la Memoria del «Príncipe de Asturias».
Xandri, J. (¿1927?). Grupo escolar «Príncipe de Asturias» (Niños). Memoria. Curso de
1926-192% Madrid: Tip. Yagíies, PP. 23-32 (cita en p. 32). Subrayado en el original.
Otros comentarios laudatorios sobre la utilización del método Decroly en el «Príncipe de
Asturias» pueden consultarse en: ANONtMO (¡926). De Actualidad. Libro Nuevo. El Magisterio
Español, 7.552, 469; Olivares, R.N. (1930). La «concentración» de materias y los «centros dc
interés», en educación. El Magisterio Nacional. 704, 6-7: Bosque Díaz (1932). El método
Decroly en el GrupoRuiz Zorrilla. El Magisterio Nacional. ¡031.5; González Blanco, E. (1928).
TemasActuales. A la instrucción por el interés. Nuevo Mundo. 1.800. sp; y González Blanco. E.
(1928). Temas educativos de actualidad. Los centros deinterés. El Liberal. ¡7.155,3.
Si un maestro español pretendía, a finales de los años veinte, iniciar un ensayo del método
Decroly. no cabe duda de que acudía a las obras de Xandri Pich. aunque no estuviera muy conven-
cido de su idoneidad. Así, Antonio Calvo Guillén, docente del Grupo escolar «Cervantes» de Alcoy.
relataba la razón que le impulsó a establecer La ,‘ida en la Escuelcu como texto en su clase decrol
yana: no lo creía necesario, pero tenía que «ccmnteunporeizar <‘tu pcurle cotí las e.vic~encias de lc¡ igno-
ranciuu de los padres, que miden eí adelanto de los uhiño.c por lc,s lihrc,s que llevan a lu¡ <‘«’curIa».
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profesores para despertar el interés de los niños y su espíritu de observación y
se resaltó la adaptación de una metodología cuyos requisitos previos —clasifi-
cación de los discentes mediante tests y estudio psicométrico de los escolares—
le daban un marchamo de cientificidad y rigor
En el bando de los detractores figuraron los miembros del que bien podrí-
amos denominar «grupo segoviano». En Segovia, quizás por influencia del
inspector Antonio Ballesteros, proliferaron los ensayos del método Decroly a
finales de los años veinte: Pedro Natalias, en una escuela de la capital, Sinaga,
en una unitaria rural, y varios otros docentes, llevaron a cabo diversas expe-
riencias con resultados contradictorios, y en los dos primeros Congresos
Pedagógicos se discutió acaloradamente sobre las ventajas e inconvenientes
del sistema. Por eso, no es nada extraño que los maestros segovianos estudia-
ran cuidadosamente los modos de actuación del «Príncipe de Asturias», que
aparecía ante la opinión pública como la Escuela Decroly por excelencia. Y
sus conclusiones fueron bastante desalentadoras. Pablo de Andrés y Cobos
subrayó las imperfecciones que encontraba para conseguir la
«concentracion» de contenidos, expresando sus dudas de que los niños con-
siguieran establecer la deseada asociación de ideas y la relación entre unos
conocimientos y otros, pues los propios profesores conexionaban los aspectos
de las diferentes materias de una forma pueril, forzada y carente de lógica
interna. Rechazó la ausencia de observación directa y de experimentación;
criticó que los docentes mantenían una conducta autoritaria y coartaban las
iniciativas individuales; vituperó la dificultad del programa, dividido en «cen-
tros, subc-entros, asuntos y lecciones»; y finalizó con el siguiente juicio nega-
tívo:
«Lc, ¡utós positivo que va encuentto en el método de la asociación de ideas, es
la atcnósJéra de libertad, de esfuerzo libre, de actividad que con él se quiere dar a
la escuela. y es aspecto que no veo mantenido con escrupulosidad en Príncipe de
Asturias. En contra de todo eso que sería formativo advierto una gran preocupa-
ciótí por el ti cimero de conocitnientos, propio de la escuela intelectualista, preoca-
¡lcR ión que líeva a lo in teos ¡(¡caeión de trabajo etc una propc>reión extraord,nar¡a
a la aglomeración de ideas y cotueeptos, manifestando mucha prisa en llevarlos
al espíritu del niño;~
Otro compañero segoviano, Norberto Hernanz, tras comparar las diferentes
aplicaciones del método Decroly en España, declaró que las experiencias más
rigurosas y exitosas eran las de Ana Rubiés y Federico Dorestes en Barcelona,
mientras que coincidía con Pablo de Andrés y Cobos en muchos puntos de la
crítica al «Príncipe de Asturias»:
Calvo Guillén, A. 1930). Cómo trabaan nuestras escuelas. Un ensayo de escuela activa. El
Magisterio Nacional. 744, 5.
Andrés y Cobos. P. de. op. cit., p. 52.
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«En Príñc’ipe de Auturias 1..) ‘tos parece advertir estas tres cesas: 1” Que ‘¡o
lo emplean cuí toda su pureza, pues, conforme reconoció ¡¡no de sus maestras mas
entusiastas y capacitados, tet,ían necesidad de recurrir a lecciones supletorias que
llenasen las lagunas que aquél iba dejando euu sus desarrollos. 2” Q¡¡e, el aplicar-
le, no se consigue sin violentc,r la concentración natural de los teunas, traréndolos
a veces al centro de ,nodo arbitrario, absurdo y basta ridícula. 30 Que la caneen-
tracton oc, siempre es compatible con la otra exigencia: el interés, que del,e <‘srta
siempre tivo a lo Icugo de todos lc,s descurrollos»
Y MA Fuencisla Moreno, que visitó la graduada femenina del «Príncipe de
Asturias», donde también se había establecido el sistema Decroly, puso de relie-
ve, muy diplomáticamente, la escasa preparación de las maestras en esta meto-
dología, su forma sai generis de desarrollarla, la falta de criterios objetivos para
la clasificación de las niñas en grados —por lo que en cada uno de ellos se apre-
ciaban diferencias notables en edad y nivel de conocimientos—, y el excesivo
apego a los programas y horarios tradicionales. He aquí sus comentarios más
jugosos:
«Los seis grados que constituyen la escuela de tunas t,enen establecidas lc¡s
centros cíe interés. Sus maestras no heun visitado las Escuelas belgas y quierc’ut, sí
hacer el <‘¡¡sato de estos centros, pecc> nc, ccíentcto <cnt lc,s elementos de que dispo-
ute lc¡ Escuela cíe niños, cuvos Maestros lucití ido cuy grupo con su Director a c cnt o —
cer de cerca el hacer escolar del Doctor Dec’rolv,
Sin duda por esta c a usa o punque se Ita cre ida iuts/tirc¡ u ¿¡sc c,utfiautzcu ¿u, f¿auu
uds y acutoridacles si se separabat, por cc,uuipleta del />rograuu,a y luc,rario, utc> se Ile—
ccitt los cc’,ttu—os c’c,ut la <‘Sc rc¡¡,ulasiclacl que 1x¡ra cosayo se teqtu ierc’.
Se tinte mt programa de lemas centrales Nodo por la Directora t mu Marso-co.
des¡,,t is lo cíesc,ru—olhun. partiendo casi sien p re cíe unc¡ íec y iót, dc ¡ csc¡s en tc,uutc, de
las cuales gira el trabajo d¡¡rc¡nte sanos días »
¿Cuál era el trasfondo de esta campaña de críticas contra la organización
metodológica del «Príncipe de Asturias»? ¿Se trataba de una operación perso-
nal de desprestigio de Xandri Pich? Todas estas opiniones se vertieron entre
1926 y 1928 y. en ese momento, Xandri Pich era uno de los prohombres del
Directorio, con cargos en la Asamblea Nacional. el Ayuntamiento de Madrid y
la Asociación del Magisterio Primario, mientras que el «grupo segoviano» se
situaba en la oposición al régimen dictatorial. Por otra parte, un análisis de los
libros de texto publicados por el Director del «Príncipe de Asturias» y de algu-
na de las lecciones-modelo impartidas en el colegio, nos demuestra que estos
comentarios no estaban muy alejados de la realidad: la «obsesión curricular»
primaba sobre cualquier otra consideración de carácter renovador; la iniciativa
infantil se reducía a la realización de las actividades previamente programadas;
Hernánz, N., art. cit., p. 93. Subrayado ene
t original.
5? Moreno, Mi E, op. cii., p. 68.
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la relación entre conocimientos se producía frecuentemente de forma forzada63y muchas materias se explicaban al margen del programa decrolyano. Pero es
que los «centros de interés», seguidos rigurosamente y con las condiciones
estructurales y las limitaciones que tenía una graduada nacional, podían llegar
a convertirse en algo tan rígido y poco estimulante para la mente del niño como
cualquier cuestionario tradicional. Además, las criticas que se le hicieron al
«Príncipe de Asturias» eran las mismas que recibió el propio Dr. Decroly y sus
colaboradores cuando dieron a conocer la experiencia, lo cual nos hace pensar
que las deficiencias observadas estribaban más en las características del méto-
do que en el modo de aplicarlo.
5. ¿Madrid como paradigma de la nueva escuela pública graduada
española?
A la luz de los hechos anteriormente expuestos, podemos esbozar dos con-
clusiones finales. Madrid no pareció entusiasmarse con las corrientes europeas
de renovación didáctica en el primer tercio del siglo xx, a pesar de su inmejo-
rable situación como sede de instituciones pedagógicas superiores y pese al
conocimiento teórico que de las ideas de la Nueva Educación tenían los docen-
tes madrileños. No cabe duda de que la Escuela de Estudios Superiores del
Magisterio despertó un gran entusiasmo entre sus alumnos hacia este moví—
miento, de ahí que casi todos los ensayos metodológicos tuvieran como impul-
sores a titulados de este centro. Pero el resto de los maestros tenían unos cier-
Pablo de Andrés y Cobos exponía algunos ejemplos de cómo se llevabaa cabo la globa-
lización en el <¡Príncipe de Asturias» y, efectivamente, el procedimiento parece poco natural:
«Se escribe en la pizcurra esta palc¡brcí: Fisiología, y se trc¡ta de ¡¿y circulacián, Con un
¡ ¡.u¿idracio cli ¡idiclc, etc cucutra pcurte.s ,se ¿¡¿u idecu de ici fiuuucich¡ del corazán. En ¡cimmcc, cuate los
¡tui c>.s, está el ccuc’rpo luu¡ocuuo..S~e estdic¿¡ el uneccun isoíc cíe ic¡ ci cculaciñn ¿att ¿leteniun ientc,
se tuas¿u u,u esquetncu cuy ¡ci guarra, e.sc¡ueuoc¡ que describe unc¡ cíe lc,.s oiñc,s y cctpian cc¡si toclc,.s
eu¡ sos cucuclerucos (...
Sc’ escribe Co la piscutuii Geografía y se cutícíza ¡<u leccicicu que ¡‘¿u a seguir, sc,bre cc,ecuc.cus
¡‘rico te.N, cou¡ icu cuuutet,or u,ieclic¡,ite esta ¡icuse ¿leí tociestros «Tcuuob,éo lcu tierr¡t tiene cumccc -
lcicióuí 1..). Se ciibu¡c¡ en lcu tuizcurra. y copicutt ics ti jócis, el tacupa cíe lc¡ Peníucsulcu cc,n las car—
ciillema.s deten»iuícuyutes cíe cuen<.dus y i’euttC,utes.
Se iuitecruuuupe i¡i ses’cu¡u con el recreo: cuí reanuda micí se escribe: Cálculo, y este proble—
oía.» Lii superficie cíe ¡¿u cuetíca ¿leí Tajo es cíe S1.000 kilc$tnct ros ciucudrcudos. Si fuercu un nec
icingulo cíe tui¡>íe ¡‘cuse que ¿titomc,, ¿cucíles senícun sus laclc,s Y 1...). Un niño tr¡ubaja en la pisa —
‘¡¿u y cocías icc.s ciciocis en sus cuc¡deruíc,s
A la vista de esta descripción, no parece que la implantación del sistema decrolyano hubiese
desterrado del «Príncipe de Asturias» la tradicional clasificación de materias, y la relación entre
unas y otras se realizaba ánicamente mediante una frase de enlazamiento o aprovechando el
mismo tema como motivo para diferentes ejetcicios.
Andrés Cobos, E de, op. cit., PP. 58-59. Subrayado en el original.
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tos resquemores, no hacia «lo nuevo» sino hacia «loextranjero», que veían difí-
cilmente aplicable en sus propias aulas.
Pero en Madrid, aunque Mt Fuencisla Moreno no encontró un tipo caracte-
rístico de escuela64 si que se configuró un modelo de actuación didáctica indi-
solublemente unido a la organización graduada y potenciado por los estamen—
tos oficiales. Este modelo que, a su vez, se inspiraba en el ejemplo francés, tenía
dos pilares: los contenidos obligatorios, para los cuales se recomendaba un sis—
tema riguroso, basado en la elaboración de horarios detallados y matemáticos,
en la división de conocimientos por grados, en el uso del libro de texto, del cua-
derno y de material pedagógico especial como instrumentos fundamentales de
enseñanza, en el estudio y clasificación de los niños, y en el trabajo intelectual
continuado de los propios alumnos; y las actividades extraescolares coniple—
tnentarias, que iban desde las clases de formación pre-profesional hasta los
paseos y excursiones, y las cuales se presentaban como la panacea educativa,
como la plataforma de toda metodología innovadora, como el medio para desa—
rrollar las cualidades morales y transmitir valores a la infancia. Se producía así
una división artificial en el planteamiento educador global de la escuela: la
parte del horario escolar lectivo destinada al currieulum obligatorto era emI-
nentemente instructiva; las sesiones de ampliación eran lo renovador y verda-
deramente educativo. No es extraño, por tanto, que a ellas se dedicara tal can-
tidad de artículos y publicaciones, pues los maestros entusiastas veían en ellas
la renovación; ni tampoco suenan a raro las continuas apelaciones de algunos
docentes, como Ángel Llorca, a la comprensión de la totalidad educadora de la
escuela.
Este modelo de escuela graduada, gestado en Madrid porque aquí residía la
Administración central, y aplicado en la capital porque los poderes públicos la
escogieron como sede de los ensayos y experiencias «oficiales», se popularizó
y es posible que sirviera de ejemplo a muchas graduadas del resto de España.
Es claramente constatable la enorme cantidad de maestros españoles que vinie—
ron a Madrid para observar y aprender las pautas de actuación pedagógica
seguidas en sus principales Grupos escolares, y podemos suponer que algunos
de ellos se sintieran inclinados a llevar a la práctica los resultados de sus obser-
vaciones. Durante el Directorio se acentuaron las divisiones entre docentes
españolistas y catalanistas, disputas que surgieron de un «coí~t1h-to de intere-
ses estrictamente profesionales». Los primeros veían en Madrid el molde a
seguir y su fuente de inspiración; los segundos trabajaban en su región sin pre-
ocuparse de lo que sucedía en el resto de España. Acabada la dictadura primo-
rríverista, muchos profesores primarios de la periferia reclamaron la implanta-
ción de sus propios modelos educativos autónomos, el fin del dominio del cen—
tralismo madrileño, e identificaron —porque era difícil separarlos— el Madrid
‘~ MORENO. Mt E, op. cit.. p. ¡3.
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burocrático de los Ministerios con el Madrid de la práctica educativa teñida de
experimentos «oficiales», rechazando el carácter ejemplificante que se le que-
ría dar a estas experiencias:
«Y la escuela ha recibido también este influjo benefico que desde Madrid ha
irradiado, regalándole esa escuela estatal, hija de la revolución francesa y nieta
del racionalismo filosófico. Esta será sin duda una escuela petfeeta, racional,
positiva; pero es una escuela fría, abstracta, idea¿ sin arraigo en la tradición, en
lo tierra yen la vida que debieran alimentarla. Reconozco que esta escuela ha pro-
duicido algunos beneficios, que ha tenido su época; pero hoy es preciso superarla
y ltctcerla nuestra» <‘~.
Y así Madrid se encontró, al llegar la República, en una posición muy difí-
cil, que le venía impuesta a causa de su capitalidad. Ese papel estelar adjudica-
do por el Estado, y que no se acompañé de ninguna contrapartida económica
perceptible, hizo que se esperase y se exigiese mucho de Madrid en el terreno
educativo, magnificándose como gran fracaso cualquier actuación que no logra-
se superar las expectativas iniciales. Y, por otra parte, este rol modélico se per-
cibió desde la periferia como un privilegio injusto, provocando una reacción de
rechazo que obscureció lo que de innovador había en muchas graduadas madri-
leñas.
<« l-lernánz, N. (¡930). Notas de una visita a las Escuelas de Barcelona. Escuelas de
España. 4. 46.
